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UvVOD

Diskuse o tom, zda pregradudlni priprava studentt uditelstvi koresponduje
s ménici se situaci v ceském Skolstvi, jsou vedeny jiz deldi ¢as, a to nejen v akade-
mickém prostiedi. PfestoZe ani studenti ucitelstvi, ani jejich vzdélavatelé ¢i budouci
zamestnavatelé nepredpokladaji, Ze by mél absolvent vzdélavaciho programu uci-
telstvi do praxe vstupovat jako ,,hotovy® ucitel, jisté se shodnou na tom, ze zacina-
jici ucitel by mél byt ptipraven na celoZivotni proces profesniho ucent, jenz je ovliv-
novan nejen osobnimi kvalitami jedince, ale i neustale se ménicimi podminkami
spolec¢enskymi.

Uspésnost ucitelovy profesni kariéry, kvalita jeho prace, uroven komunikace
a vztaht s zaky, rodici zaka, kolegy, ale i s vedenim $koly, jsou ovliviiovany jeho
profesnim sebepojetim (srov. Burns, 1989; Bullough, 1991). Podle Svatose (2013) je
ke skodé pedeutologické teorie i praxe, Ze baddni jen v nékterych ptipadech sméfuji
k pregradudlni ptipravé a pozndvdni promén studenta v budouciho ucitele. Proces
rozvijeni self-efficacy studenta ucitelstvi je podle Svato$e (in Wiegerova et al., 2012)
nastartovan jiz na pocatku pripravného vzdélavani, a je proto dulezité odpoveédét
na otdzky typu: kdo jsou zacinajici studenti ucitelskych obort, s jakymi motivy
vstupuji na vysokou $kolu, s jakym ocekévanim a s jakym sebeobrazem.

Predkladana prace svym zptisobem reaguje na Svatosovu (2013) vyzvu ke zvy-
$eni badatelského zdjmu o studenta ulitelstvi, které podle néj muize prinést dva
vyznamné efekty: vést k poznavani ,,¢lovéka v roli studenta ucitelstvi® a soucasné
dat instituci ucitelského vzdélavani prilezitost k autentickym a individualné zamé-
renym intervencim.

Publikace se vénuje tématu profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi. Jejim
hlavnim vyzkumnym cilem je charakterizovat na zédkladé¢ kvalitativniho vyzkum-
ného $etteni profesni sebepojeti studentii ucitelstvi, a to véetné procesu jeho utvareni.

Publikace je roz¢lenéna do dvou &asti. Cast prvni Od sebepojeti jedince k pro-
fesnimu sebepojeti studenta ucitelstvi je tvofena kapitolami 1-4. Prvni kapitola pti-
blizuje paradigma vyzkumu: pozitivni psychologii, fenomenologii, hermeneutiku
a socialné-kognitivni konstruktivismus.

Druhd kapitola seznamuje ¢tenare s konceptem sebepojeti (self-concept), se se-
bediskrepancni teorii (self-discrepancy theory) T. Higginse (1987) a s teorii moznych
Ja (possible selves theory) Markusové a Nuriusové (1986), které se ukdzaly pro pred-
klddany vyzkum jako kli¢ové.

Treti kapitola se vénuje problematice profesniho sebepojeti (professional self-
-concept), zaznamenava vyvoj badatelského zajmu o tento koncept a seznamuje se
stavem poznani v oblasti profesniho sebepojeti uciteltl. Podrobnéji se pak zamétuje
na vyzkumy vénované moznym Ja (possible selves) ucitela a budoucich ucitelt, jez
jsou soucasti jejich profesniho sebepojeti.
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Ctvrta kapitola ptinasi informace o studentovi ucitelstvi (pre-service teacher)
jako o hlavnim aktérovi vyzkumu. Vymezuje zakladni pojeti ucitelstvi a ucitelského
vzdélavani a seznamuje s tzv. realistickym vzdélavanim ucitelii (Korthagen et al.,
2011), jehoz principy koresponduji s tim, jakym zptisobem je v této praci nahlizeno
na studenta ucitelstvi a moznosti jeho vzdélavani. Druhd ¢ast kapitoly pojednava
o ucitelské profesi, na niz se student ucitelstvi pripravuje, a predklada zavéry vybra-
nych pedeutologickych vyzkumd.

Druha ¢ast publikace - vyzkumna zpréva - je tvorena kapitolami 5-10. Kapi-
tola patd je vénovana metodologii vyzkumu a podrobné popisuje pribéh a realizaci
kvalitativné orientovaného vyzkumného Setfeni vyuzivajictho multimetodicky pri-
stup k ziskavani dat a vyzkumny design zakotvené teorie.

Vysledkovou ¢ast otevira Sestd kapitola. Je roz¢lenéna do tif podkapitol, jez se
vénuji: (a) pfinosu vyuzitého multimetodického vyzkumného ptistupu; (b) vyme-
zeni zpusobu, jimz ucastnici vyzkumu vyuzili hlavni metody ziskavani dat — volné
vypovédi; (c) typologii volnych vypovédi ve vztahu k jejich rozsahu.

Sedmd kapitola vymezuje zji$téné dominantni aspekty profesniho sebepojeti
studentt ucitelstvi a vztahuje je ke konceptim tzv. sebediskrepancni teorie (self-dis-
crepancy theory), tedy k Ja pozadovanému, idealnimu a skute¢nému. Kapitola osma
je vénovana konceptu moznych Ja (possible selves) studentt ucitelstvi, tedy chténym
a nechténym Ja studentt ucitelstvi, ktera naznacuji, jakym zptisobem studenti uci-
telstvi uvazuji o svém budoucim vyvoji v roli uditele.

Devatd kapitola priblizuje ty reprezentace profesniho Ja studenti ucitelstvi, jez
jsou spjaty s minulosti, a popisuje zjisténé klicové faktory procesu utvareni profes-
niho sebepojeti, na néz by se mély soustfedit uvazované intervence: gestalty spojené
s profesi ucitele, motivy k volbé ucitelské profese a studentovo pojeti vyuky.

Zavére¢na desata kapitola syntetizuje vysledky celého vyzkumu a je v ni for-
mulovéna zakotvena teorie vztahujici se k procesu utvdfeni profesniho sebepojeti
studenti ucitelstvi (process of formation of professional self-concept of pre-service tea-
cher). V zavéru knihy jsou shrnuta vyzkumna zjisténi a formulovana doporuceni
pro vzdélavatele budoucich ucitela.

Na tomto misté bych rovnéz rada podékovala vazenym recenzentiim publi-
kace: prof. PhDr. Bronislavé Kasd¢ové, CSc., doc. PhDr. Michaele PiSové, M. A,
Ph.D. a prof. PhDr. Oldtichu Simonikovi, CSc.

Podékovéni patfi i prof. PhDr. Vlastimilu Svecovi, CSc. a doc. PhDr. Mgr. To-
masi Janikovi, Ph.D., diky jejichz podpore tato kniha mohla vzniknout.

Mgr. Blanka Pravdovd, Ph.D.
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JAK JE NA TEMA NAHLIZENO

Profesni sebepojeti lze povazovat za téma interdisciplindrni - miZeme jej
zkoumat jak z hlediska pedagogického, tak psychologického, pfipadné i z hlediska
sociologického. Prekladana prace vychazi z teorii pedeutologickych a psychologic-
kych. Prvni kapitola pfiblizuje vyzkumnikovy pomyslné bryle, skrze néz je na pred-
klddané jevy nahliZeno.

Pozitivni psychologie

Volba tématu prace byla ovlivnéna profesnimi zku$enostmi, které jsem ziska-
vala v prabéhu osmnacti let, kdy jsem ptisobila jako uditelka na viceletém gymna-
ziu a jako fakultni cvi¢nd ucitelka spolupracujici s Filozofickou fakultou Ostrav-
ské univerzity. V ramci hospitaci jsem méla moznost sledovat pfi praci své kolegy'
i studenty ucitelstvi, ktef{ u mne praktikovali. Tato pozorovani mne ptivedla k za-
mysleni se nad tim, jaky vyznam ma pro ucitelovu praci jeho profesni sebepojeti.

Diskuse, které jsem vedla se studenty ucitelstvi, pfispély k zexplicitnéni zpocat-
ku neuvédomované skutecnosti: vyznamnou soucasti mého profesniho sebepojeti
je presvédceni, ze mam-li byt jako ucitel spokojen, je dulezité prozivat ve vztahu
ke své profesi, k zaktum, ale i k sobé samotné, emoce pozitivni. Tento postoj se stal
- nyni jiz vyslovenou - premisou mého vyzkumu. Lze tedy konstatovat, ze pfedmét
vyzkumu predklddané prace, jimz je profesni sebepojeti studenti uditelstvi a pro-
ces jeho utvareni, pfedevsim se zfetelem k faktoriim ovliviiujicim jeho pozitivni
dimenzi, koresponduje s predmétem studia pomérné mladého proudu svétové psy-
chologie oznac¢ovaného jako pozitivni psychologie.?

Za prvni vyznamny pocin ovliviujici formovani pozitivni psychologie byva
oznacovano setkani psychologti v americkém Lincolnu v roce 1999 a nasledné vy-
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dané (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000) monotematické ¢islo ¢asopisu American

! Pusobila jsem ve funkci koordinétora $kolniho vzdélavaciho programu, coz mi umoznovalo realizo-
vat hospitace ve vyucovacich hodindch mych kolegti. Soucasti kultury skoly, na niz jsem pracovala, byly
i vzdjemné hospitace ve vyuce vyucujicich stejného predmétu, které umoziovaly efektivnéjsi spolupraci
ucitelti v ramci pfedmétovych komisi.

> Mares (2001) uvadi, ze kofeny pozitivni psychologie sahaji az do 50. a 60. let 20. stoleti (napiiklad prace
Jahodové, 1958) a nékteré studie vénované kladnym strankdm osobnosti ¢i Zivota lze nalézt jiz ve 20.
a 30. letech 20. stoleti.



Psychologist. Toto hnuti je reakci na vyvoj psychologie jako védeckého oboru
ve 20. stoleti, kdy se pozornost vyzkumnik® témét vyhradné zamérovala na nega-
tivni aspekty Zivota, na poruchy, odchylky od normy, problémové oblasti. Zasadni
vliv na proud oznacovany jako pozitivni psychologie méla humanisticka psycholo-
gie, ktera svou pozornost rovnéz sméfovala k pozitivnim aspektiim lidského Zivota.
Slezackova (2010) ve své piehledové studii pfipomind Maslowovu (2000) pyramidu
hierarchie potfeb nebo Rogerstv (1995, 1998) koncept tzv. plné fungujici osoby.
Slezackova (2010, s. 57) vymezuje — vychazejic ze Seligmana (2003) a Petersona
(2006) - pozitivni psychologii ,jako védu zabyvajici se studiem pozitivnich emoci
(radost, $tésti, laska, nadéje) a kladnych Zzivotnich zazitka a zkuSenosti (optimalni
prozivani - flow), vyzkumem pozitivnich individudlnich vlastnosti a rysii osob-
nosti (optimismus, zvidavost, nezdolnost, smysl pro humor) a hleddnim faktora
uplatnujicich se v pozitivné fungujicich spoleéenstvich a institucich.”

Jednim ze samostatnych proudt pozitivni psychologie je tzv. psychologie sil-
nych stranek osobnosti (psychology of human strengths), reprezentovany napii-
klad napft. Petersonem (2006). Uplatiiuje novy pristup v uvazovani o charakteru,
inteligenci, usuzovani, kreativité ¢i starnuti a usiluje o podporu pozitivnich feno-
mént. V pozitivni psychologii ¢asto uzivany pojem flourishing neboli prospivdni,
vzkvétani zastiesuje pét aspektt Stastného a naplnéného Zzivota: (1) pozitivni emo-
cionalitu, (2) prozivanou smysluplnost existence, (3) kvalitni mezilidské vztahy,
(4) angazovanou aktivitu a (5) pracovni ¢i studijni tspésnost.

Skrze vyse zminované aspekty je v praci nahlizeno na vyznam profesniho se-
bepojeti uditele a soucasné jsou tyto aspekty chapany i jako moznd vychodiska pro
uvazovani o pojeti ucitelské pripravy.

Fenomenologie

Hlavnim cilem prace je zkoumani fenoménu profesniho sebepojeti studenta uci-
telstvi. Fenomenologové zastavaji nazor, ze podstata poznani spoc¢iva v popisu jevi
neboli fenomént, tzn. véci samych. Fenomenologie byva oznacovana jako filozofie
podstaty, pticemz podstatu se snazi filozofové uchopit pfimo, prosttednictvim zfeni
podstaty. Skrze fenomenologickou redukci neboli uzavorkovani je mozno nahli-
zet na podstatu jevi a zkoumat fenomény takové, jaké skute¢né jsou, nikoli tak,
jak na né bylo doposud nahlizeno. Husserl (2001, s. 169) této metodé fikd epoché
a povazuje ji za predpoklad dalsich krokd, tzv. transcendentalni redukee ¢i dale
eidetické redukce.

Stavy nasi vnitfni zku$enosti pak plné uplatni svou prednost, totiz to, ze se
nam samy ukazuji. Pravé takto se pro nas stavaji fenomény. Nasim dal$im tko-
lem musi byt popsat tyto fenomény v jejich podobé, vztazich a pribézich a nalézt
v tomto popisu odpovéd, jak se pravé jejich prostfednictvim konstituuje chdpani
predmétnosti, skrze niz mizeme rozumét vécem mimo nas. Za hlavni cil feno-
menologického zkoumani Hendl (2008, s. 126) oznacuje popis a analyzu proZité
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zkusenosti se specifickym fenoménem, jiz mohl ziskat jak jedinec, tak skupina je-
dinctl. Vyzkumnik se pokousi porozumét zkoumanym jeviim do té miry, aby jejich
popis znél pravdivé tomu, kdo s danym fenoménem konkrétni zkusenost ziskal,
a soucasng, aby byl onomu fenoménu schopen porozumét ten, komu ona zkusenost
chybi. Podle Hendla (2008, s. 127) volime fenomenologicky pfistup tehdy, paklize:
a) chceme prozkoumat vyznam prozité zkusenosti jedince a porozumeét mu; b) stu-
dovany fenomén se nejvhodnéji zachyti pokusem porozumét zkusenostem t¢astni-
ka; ¢) fenomén neni dostate¢né prozkouman.

Aby bylo mozné fenoménu profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi co nejlépe
porozumét, byla vyzkumnad data ziskavana kvalitativnimi metodami. Snaha o ,,uza-
vorkovani“ vlastnich predsudku a apriornich predstav (véetné premisy vyslovené
v kapitole 1) vztahujicich se k sebepojeti studentti ucitelstvi se projevila predevsim
ve vybéru metod ziskavani dat, které by co nejméné ovliviiovaly vypovédi tcastni-
kit vyzkumu. Pro proniknuti k podstaté zkoumaného fenoménu byl nezbytny bliz-
ky a opakovany kontakt vyzkumnika se zkoumanymi jedinci, nebot sdileni vlast-
nich prozitka a zkusenosti souvisejicich s danym fenoménem by nebylo mozné bez
vytvoreni atmosféry dvéry a pocitu bezpeci.

Sages (2014)° zduraznuje vyznam kontextu pro fenomenologicky pojaty vy-
zkum. Pfipoming, ze kvalitni analyzu neni mozno realizovat bez ditkladného a dt-
sledného ,usazeni“ analyzovanych dat v kontextu doby, kultury i Zivota jedince.
V pripadé naseho Setfeni lze konstatovat, Ze pfi analyze byla data vztahovana (a)
k situaci v ¢eském $kolstvi, a to se vSemi jejimi typickymi znaky i specifiky (napt.
prestiz uditelské profese v ¢eské spole¢nosti); (b) ke konkrétni skupiné studentu,
a to prostfednictvim co nejdislednéjsiho vymezeni charakteristik této skupiny
a diky skute¢nosti, ze prace s ucastniky vyzkumu méla dlouhodobéjsi charakter;
(c) k volné vypoveédi studenta, pripadné i k dal$im datiim ziskanym z jinych zdrojt
bylo pristupovano jako k celku vytvarejicimu tolik dilezity kontext pro interpretaci
dat. Vytrzenim nékterych datovych segmentt z kontextu by mohlo dojit k dezinter-
pretaci (viz napt. analyza tzv. moznych J4, kapitola 8.1).

Hermeneutika

Prace vychdzi rovnéz z postupt, jez jsou vlastni hermeneutice. Novodobou
hermeneutiku lze chapat jako dulezitou odnoz fenomenologie vychazejici z dila
Wilhelma Diltheye (1833-1911). Jejimi vyznamnymi predstaviteli jsou Hans-
-Georg Gadamer (1900-2002), zdk Martina Heideggera a Edmunda Husserla,
a Paul Ricoeur (1913-2005).

Filozoficka hermeneutika hledda metody, jimiz lze interpretovat texty (ale i ja-
zyk ¢i historické a kulturni atvary), pti¢emz cilem je dosazeni co nejpresnéjsiho
porozuméni sledovanym jeviim. Hermeneutika se zabyva porozuménim tomu, co

* Zde jsou parafrazovana slova z prednasky Rogera Sagese (vénované fenomenologickému pfistupu
ve vyzkumu), s niz vystoupil 7. dubna 2014 na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity.
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poznavame, a vychazi ze zjisténi, Ze vSemu, co poznavame, musime uz pred timto
aktem poznavani porozumeét. Hovori tedy o jakémsi predrozuméni.* Blecha (1994,
s. 174) uvadi: ,Jsme vlastné trvale v roli jakéhosi prekladatele: kromé presné defi-
novatelnych vyrazti musime byt v kontaktu se sdélovanym jesté i jinak. Prekladatel
také neklade do svého prekladu vedle sebe presna cizojazy¢na synonyma. Prekla-
datel musi umét porozumét textu, ktery preklada, jaksi z hloubky, mimo jedno-
znacné jazykové vyrazy, a o toto porozuméni i o tento typ procedur v hermeneu-
tice jde. Ukazuje se, Ze jsme vlastné v neustdlém duchovnim rozhovoru: s druhym
¢lovékem, s cizojazyénym textem, s pamdtkami historie. A co je dulezité: v kazdém
rozhovoru pravé vidy jsme, jsme jeho soucasti, jsme kusem déni, které se v ném
odehrava. Spoludéjeme tedy pravdu, kterd z rozhovoru vzejde jako poznani jesté
davno pred tim, nez tuto pravdu jako jednotlivy poznatek miizeme zaregistrovat.
Musime tedy pfedev$im umeét naslouchat, nechat se oslovovat a pak se také umét
tazat. Napriklad text musim umét ¢ist nikoli jako souhrn vypovédi, ale jako néco,
co svédci o tom, Ze se jeho pisatelé po nécem sami tazali. Musim se naudit tazat se
s nimi, nebrat text jen jako hotovou odpovéd, ale jako problém, s nimz se musim
umét szit, mam-li v ném odkryt vSechny vrstvy jeho vyznamu.“

Vyse objasniované predporozuméni, s nimz by mél vyzkumnik ptistupovat
k analyze a které mu umoziuje pochopeni analyzovanych textd, prameni v ptipa-
dé predkladané prace ze zku$enosti, jez jsem v minulosti ziskdvala jako fakultni
cvi¢na uditelka dlouhodobé participujici na pregradudlni pripravé studentii udi-
telstvi a které v soucasnosti ziskavam jako vzdélavatel budoucich uditelt na PdF
MU. Zminované pfedporozuméni tedy spociva predevsim ve znalosti kontextu
a prostfedi, v némz byl vyzkum realizovan a v obeznamenosti s potfebami stu-
dentt uditelstvi.

Pfi kvalitativni analyze dat bylo uplatiiovano hermeneutické pravidlo, které
Gadamer (2010, s. 258-259) objasnuje nasledovné: ,,je tikolem v soustfednych kru-
zich rozsifit jednotu rozuméného smyslu. Sladéni vSech jednotlivosti s celkem je
pokazdé kritériem spravnosti rozuméni. Nepfitomnost takového sladéni znamena,
ze rozuméni ztroskotalo. Snazime-li se rozumét néjakému textu, nevpravujeme se
do dusevniho rozpolozeni autora, nybrz — pokud jiz chceme mluvit o vpravovani
se — do perspektivy, z niz druhy nabyl svého minéni. To v§ak neznamena nic jiné-
ho, nez ze se snazime ponechat v platnosti vécné opravnéni toho, co druhy rika.
Chceme-li rozumét, budeme se dokonce snazit posilit jeho argumenty. To se déje
jiz v rozhovoru. Ze se pohybujeme v dimenzi smysluplnosti, ktera je srozumitelna
sama sebou a jako takova nevyzaduje navrat k subjektivité druhého, plati vsak jesté
mnohem vice pfi rozuméni psanému slovu. Ukolem hermeneutiky je objasnit pra-
vé tento div rozuméni, ktery neni néjakym tajemnym sepétim dusi, nybrz acasti
na spole¢ném smyslu.

* Blecha (1994) pracuje s pojmem predrozuméni, jinde se mizeme setkat s pojmem predporozuméni
(srov. Hendl, 2008, s. 71) nebo predbézné porozumeéni. V tomto textu je uzivin pojem predporozumeéni
(s vyjimkou citace I. Blechy).
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Cten{ texti shromdzdénych v ramci vyzkumu probihalo opakované, vzdy zno-
vu s nové se vynorujicimi vyzkumnymi otazkami. Byly tak objevovany souvislosti,
které pti prvnim studiu textu nebyly patrné. Skrze toto ,vraceni se“ ke zkoumanym
texttim a jejich opakovanou analyzu bylo prohlubovano porozuméni zkoumanému
fenoménu. V pribéhu vyzkumu tak byla napliovana hlavni tloha hermeneutiky:
prostrednictvim konkrétnich empirickych metod, jejichz spole¢nou charakteristi-
kou je usili o dosazeni porozuméni, odhalovat smysl, ktery zkoumana skute¢nost
imanentné nese.

Socialné-kognitivni konstruktivismus

Za dalsi z epistemologickych vychodisek predkldadané prace Ize povazovat i so-
cidlné-kognitivni konstruktivismus, jehoz pocatky spojujeme predevsim s dilem
Charlese Hortona Cooleyho (1864-1931), George Herberta Meada (1863-1931),
Gastona Bachelarda (1884-1962), Jeana Piageta (1896-1980) a Lva Semjonovice
Vygotského (1896-1934).

Cooleyho (1902) pfinos socidlné-kognitivnimu konstruktivismu spocival
v predstaveni konceptu zrcadlového Ja (looking-glass self), které jedinci umoznuje
nahliZet na sebe sama oc¢ima jinych. Pfedstavujeme si, jak nds ostatni lidé vnimaji,
jak o nas smysleji, co o nas fikaji. Tyto predstavy a myslenky ostatnich lidi nas
ovliviiuji v zavislosti na tom, jak jsou pro nas daleziti. Cooley (1902) tak zduraznil
vyznam primarni socialni skupiny (za niz oznacoval rodinu, vrstevnickou skupinu
a sousedstvi) pro utvareni osobnosti jedince.

Na Cooleyho navazal Mead (1925, 1934), ktery self vymezil jako soubor vy-
sledkii socialni interakce. Vysvétlil jej jako nepretrzity proces utvareni osobnosti
v procesu socializace. V kazdodenni zkusenosti sice sebe sama zakousime jako so-
cidlnimi normami vdzané cleny rozlicnych socidlnich skupin, avsak mimo to jsme
si zdroveri védomi i neredukovatelného prvku spontaneity, jejz s sebou nase jedndni
prindsi. Pravé tento vztah se Mead pokousel objasnit skrze zavedeni distinkce mezi
»subjektovym Ja“ [1] a ,objektovym Ja“ [Me]. (Madzia, 2014, s. 169)

Mead (1934) vyuziva pojem zobecnény druhy (generalized other), jimz 1ze rozu-
mét konkrétni sociokulturni prostredi, jemuz se jedinec prizptisobuje prostfednic-
tvim zobecnénych predstav o standardech, ocekavanich a pravidlech vzajemnych
vztahil. Mead (1934) upozornuje, ze Ja (self) neexistuje redlné, ale je stavem védo-
mi. V8echny predméty a vyznamy, které jedinec oznacuje, vztahuje vici tomuto Ja
(self). Proces ,vztahovani“ je mozno odhalit v rozhovoru se sebou samym, ve vnitf-
nim dialogu.

Dalsim dtlezitym vychodiskem pedagogického konstruktivismu se stalo Piage-
tovo (Piaget & Inhelderovd, 2007) vymezeni stadii kognitivniho vyvoje na (a) sen-
zomotorické stadium; (b) predoperaé¢ni stadium; (c) stadium konkrétnich operaci
a (d) stadium formalnich operaci. Tato stadia reprezentuji ¢tyti druhy myslenko-
vych struktur, pricemz je dulezitd chronologickd posloupnost téchto struktur, ne-
bot pravé ona zajistuje jedinci moznost ,konstruovat® své poznani.
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Z tohoto tthlu pohledu se pro vyzkum profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi
jevi jako vyznamné Bachelardovo (1940) tvrzeni, Ze ¢lovék konstruuje své poznani
skrze kritické provérovani svych dosavadnich poznatk( a zkusenosti. Larochelle
a Desautels (1992) pracuji s pojmem spontanni koncept, ktery charakterizuji s vy-
uzitim Jodeletovy (1984) definice jako ,referen¢ni systém, v jehoZ rdmci probiha
transformace, integrace a osvojeni novych ¢i odli$nych informaci ¢i reprezentaci.®
Larochelle a Desautels (ibid.) uvadéji, ze se spontanni koncepty jevi jako vysledek
vSech interakci subjektu s jeho prostfedim jako ta vysvétleni, jez jsou subjektu
vlastni a popisuji nékteré z jeho interakci s timto prosttedim.

At uz oznacujeme tyto koncepty jako spontanni, ¢i jako prekoncepce, zistava
klicovym zjisténi, Ze pro utvareni ,,nového* poznani zaka (v nasem pripadé stu-
denta ucitelstvi) je tfeba znat poznani, jimz disponuje. Garanderie (1980) uvadi:
»A vskutku jsem zjistoval, Ze mysleni mych zaka nebylo zadnd tabula rasa in qua
nihil scriptum. Méli néjakou zkusSenost, ,prefilosofii, ktera byla implicitni, avSak
obsahovala intuitivni nazory podporované rozptylenymi a prchavymi argumenty;
to ve vytvarelo jakési pedagogické nevédomi ¢i predvédomi.“ Spolu s Bertrandem
(1998, 5. 69) pak chapeme tyto prekoncepce jako samotné ndstroje této cinnosti, jez
jsou neustdle prebudovdviny, a novy poznatek musi byt integrovdn do preexistujicich
struktur, které mad Zdk k dispozici.

Opomenout nelze ani Vygotského (1983) koncept tzv. zony nejblizsiho vyvo-
je. Vygotsky se domnival, Ze pfi pfechodu ditéte k nové vyvojové etapé je mozno
interven¢nimi zasahy ucitele dosdhnout toho, Ze ditéti je pfechod k tomuto stadiu
umoznén snadnéji, nez kdyby bylo ponechano vyvoji spontannimu. Kolat (2012)
zduraznuje vyznam Vygotského zony nejblizsiho vyvoje pro dynamiku intelektual-
niho vyvoje: ,Zo6na nejbliz§iho vyvoje ma bezprostfedni vyznam pro dynamiku in-
telektualniho vyvoje nez aktudlni aroven jejich vyvoje. V détském véku je dobré jen
takové uceni a vyucovani, které predbiha vyvoj, vyvoj vede za sebou.“

V soucasnosti jsou poznatky kognitivniho i socidlniho konstruktivismu synte-
tizovany a vyuzivany jako teoretickd vychodiska pedagogickych vyzkumi a soucas-
né i uplatnovany ve Skolni praxi. Zakladnimi atributy konstruktivistického pojeti
vyuky jsou (a) ¢innostni uceni, (b) zkuSenostni uceni v realném prostredi a (c) se-
bereflexe. Vychdzi z néj i tzv. realistické vzdélavani uciteltl (Korthagen et al,, 2011),
o némz bude pojednano dale.

Ve vztahu k vyse uvedenému je dilezité pfipomenout, ze si predkladany vy-
zkum klade za cil prispét svymi poznatky k posileni konstruktivistického pojeti
vzdélavani budoucich uditeldl a byl realizovan metodami, které toto pojeti respek-
tuji. Vyuzité vyzkumné néstroje (volna vypovéd, hloubkovy rozhovor) podpotily
u ucastnik vyzkumu zvédomovani vyznamu vlastni zkuSenosti pro konstruovani
nového poznani.

14



SEBEPOJETI (SELF-CONCEPT)

S védeckym zdjmem o problematiku J4 se setkavame od konce 19. stoleti. Pfi-
¢iny zminovaného zajmu jsou pochopitelné. Se spole¢enskymi zménami, které pri-
nesl konec 19. a pocatek 20. stoleti v oblasti pfistupu k ¢lovéku jako svébytnému
individuu, jehoz pocity, postoje a nazory jsou - na rozdil od predchozich epoch
- nejen zkoumany, nybrz i reflektovany, prichazi i zdjem o zkoumani vlastniho Ja.
Pocatky zkoumani sebepojeti spojujeme s dilem W. Jamese (1890), jenz odlisil dva
aspekty Ja: Ja poznavajici (I-self) a Ja poznavané a poznané (Me-self).’ Na jeho pra-
ci navazali C. D. Cooley (1902) a G. H. Mead (1925, 1934). Pravé symbolicti inter-
akcionisté proklamovali vyznam pozitivniho sebepojeti, vedouciho ke konstruktiv-
nimu a spolecensky zZddoucimu jedndni, na rozdil od sebepojeti zkresleného, jehoz
projevem je jednani deviantni ¢i spolecensky nevhodné.

Pozornost je problematice jastvi vénovana predevsim od 70. let 20. stoleti, pi-
¢emz v poslednich deseti letech védeckych vyzkumi vénovanych sebepojeti pribyva
nejen v zahranici, ale i v Ceské republice. V soucasnosti lze psychologii jastvi (self
psychology) chépat jako pojici ¢lanek mezi socialni, vyvojovou psychologii a psycho-
logii osobnosti.

2.1 Vymezeni pojmu

Pokusime-li se sebepojeti (self-concept) struéné charakterizovat, mizeme jej
podle Blatného (2010, s. 107) oznacit jako souhrn predstav a hodnoticich sou-
dii, které clovék o sobé chovd. Jednoznacné konceptualni vymezeni sebepojeti
je — vzhledem k mnozstvi riznych pristupti — obtizné. Nejdfive vSak povazuji
za dulezité vyjasnit vztah mezi sebepojetim a identitou jako mezi dvéma klic¢o-
vymi pojmy psychologie jastvi a vymezit zptisob, jimz je s obéma terminy v textu
nakladéano.

Prestoze mezi oba koncepty - sebepojeti (self-concept) a identitu (identity) — ne-
1ze polozit rovnitko, je v nékterych starsich vyzkumnych studiich (srov. Carpenter
& Byde, 1994) vyuzivano terminu identita (identity) jako synonyma k pojmu sebe-
pojeti (self-concept).
® Zde ptipomenme Kantovu transcendentélni diferenci. Immanuel Kant rozlisil empirické Ja (Ja pred-
stavované, poznavané, posuzované) neboli pfedmét poznavani a transcendentélni Ja (J& predstavujici si,

poznavajici, posuzujici) neboli subjekt, jenz se vymyka moznosti objektivizace. Kant jej oznacuje jako
transcendentdlni podminku empirického Jé (srov. Anzebacher, 1991, s. 107).
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Bacova (2008, s. 111) cituje Jamese D. Fearona (1999), jenz uvadji, Ze identita jako
»pojem sdm ziistavd zdhadou® Jak konstatuji Macek a Tyrlik (in Tyrlik, Macek, & Si-
rucek, 2010, s. 6), v pouzivani terminu identita panuje nejednotnost a inflace. Ba¢ova
(2008) rovnéz upozornuje na skutecnost, ze variabilita pfistupii k identité komplikuje
srovnavani vysledkd vyzkumi vénovanych pravé tomuto konceptu.

Brubacker a Cooper (2000) vymezuji ,,silné“ koncepce identity, které vychazeji
z puvodniho vyznamu pojmu identita (zakladni stejnost v ¢ase a mezi osobami)
a ,slabé” ¢i ,,mekké” koncepce identity, jez se s pivodnim vyznamem terminu veé-
domé rozchazeji (identita se méni podle ¢asu mista a okolnosti). Fearon (1999, cit.
podle Bacové, 2008, s. 112) uvadi dva vyznamy terminu identita: (a) socialni kate-
gorie (skupina lidi a prislu$nost osoby k ni); (b) socialné vyznamné charakteristiky
osoby, jez jsou pro ni zdrojem vlastni sebetcty, respektu. Tyto koncepce fadime
k postmodernim pristuptim k identité.

Blasiho (2000) definici identity jako nejvyssi vyvojové transformace Jd hodnoti Ma-
cek (2008) jako prili$ $irokou a obtizné operacionalizovatelnou. Vymezujeme-li podle
n¢j identitu z hlediska psychologického, je tfeba klast diiraz na skute¢nost, ze identita je
konstrukt oznacujici integraci jaskych zkusenosti do smysluplného celku. Ona smyslu-
plnost vychazi pak nejen ze sebereflexe, ale i z reflexe $irstho kontextu vlastniho zivota.
Jedinec si skrze vlastni identitu potvrzuje pravoplatnost vlastni existence.

Blatny (2006) chape pro operacionalizaci identity jako vyznamné tyto jeji as-
pekty: (a) védomi unikatnosti, jedine¢nosti, odlisnosti od druhych; (b) pocit pat-
feni a sounalezitosti; (c) kontinuitu a konzistenci k vlastni zkusenosti; (d) pottebu
explorace, zazitek autorstvi vlastniho Zivota, ptijeti zdvazku (commitment) a od-
povédnosti za vlastni jednani; (e) zazitek autenticnosti a pravdivosti; (f) zazitek
integrity. Pti jejich urceni vychazi ze ¢ty dimenzi identity, jak je popisuji Blasi
a Glodisova (1995): (a) Ja jako ¢initel (agency); (b) mira identifikace se sebou sa-
mym (identity with oneself); (c) zazitek jednoty ¢i souladu (unity); (d) odli$nost
(otherness).

Blatny (2006, s. 80) chape identitu jako ,,neustalé vztahovani se k zazitku J4, jako
proces reflektovani autorstvi vlastnich aktivit (selfing). Je zakladem védomi konti-
nuity vlastniho Zivota, ohniskem védomi vlastni jedine¢nosti, s jeho pritomnosti se
spojuji predstavy o budoucnosti a vazbé na druhé lidi. Selfing tak funguje jako aktivni
reguldtor vlastni zkusenosti, kterd reaguje na ménici se Zivotni podminky.*

Oba konstrukty - jak sebepojeti (self-concept), tak identita (identity) — jsou si
svym obsahem blizké, a pfi urcité mife zjednoduseni snadno zaménitelné. Vzhle-
dem k charakteru predkladaného vyzkumu a vyuzitych vyzkumnych metod se pfi-
klanim k vymezeni rozdilu mezi identitou a sebepojetim, jak jej predstavuje Vag-
nerova (20104, s. 298): Identitu Ize chdpat jako prozivini a uvédomovdni sebe sama,
své kontinuity a jedinecnosti a odlisnosti od ostatnich, tj. védomi toho ,kdo jsem".
Sebepojeti md vice popisny a hodnotici charakter, predstavuje pozndni a vyjadreni
toho, co 0 sobé clovék vi, co si 0 sobé mysli a jak se posuzuje. Tato charakteristika obou
koncepti postihuje nejen jejich obsah, nybrz i vztah mezi nimi.
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Vagnerova (2010a, s. 301) definuje sebepojeti jako specificky osobnostni kon-
strukt, komplexni obraz sebe sama slozeny z dil¢ich mentdlnich reprezentact, cha-
rakteristik, ndzorii, ale i pfdni a dosud nenaplnénych predstav. Je kognitivnim sché-
matem, které zjednodusuje zpracovdni novych informaci a ovliviiuje i jejich selekci.

V predkladané praci vyuzivaime Papicovo (1985, s. 19) vymezeni sebepo-
jeti® jako sloZitého konstruktu implikujictho kognitivni strukturu, ac ne vylucné,
poziistdvajici z verbdlné nebo sémanticky zakddovanych generalizaci, do nichz se
integruji nové tidaje a snad také pro subjekt specificky diilezité behaviordlni vzor-
ky. Tato zevseobecnéni zahrnuji vlastnosti, schopnosti, védomosti, hodnoty, postoje
a socidlni role, vSechno, ¢im se subjekt definuje a zhodnocuje. Jsou to predevsim ty
charakteristiky, které povazuje za sebeprofilujici, a na nich zdvisi, jak bude s ja-
koukoli persondlni informaci nalozeno. Tato definice zohlednuje vSechny klicové
charakteristiky konceptu sebepojeti, jez jsou priblizeny dale.

2.2 Sebepojeti v systému osobnosti

Koncept sebepojeti nelze postihnout izolované, je nutné o ném uvazovat jako
o0 jedné ze soucasti systému osobnosti a naznacit jeho provazanost s ostatnimi sloz-
kami osobnosti.

Budeme-li nahlizet na sebepojeti prostfednictvim vyzkum z oblasti psycho-
logie osobnosti, nabizi se jeho zatazeni do systému osobnosti vychazejiciho z pé-
tifaktorové teorie (Five-factor personality theory system) formulované McCraeem
a Costou (1996), ktery zahrnuje bazalni tendence, charakteristické adaptace, sebe-
pojeti, objektivni biografie a vnéjsi vlivy (viz ek 1). Jak uvadi Hrebickova (2011,
s. 166): ,Na sebepojeti je v teoriich osobnosti kladen velky diraz, a proto bylo vy-
¢lenéno jako samostatny prvek, i kdyz se vlastné jedna o charakteristickou adaptaci.
Zahrnuje znalosti o sobé samém, sebehodnoceni a pohledy na sebe sama. Obsahuje
rozmanité udalosti osobni historie, identitu vyjadfenou v zivotnim pfibéhu nebo
v osobnim mytu davajicim smysl nagemu Zivotu.*

¢ Autor uziva synonymni termin sebepojem.
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Obrdzek 1. Model systému osobnosti na zakladé pétifaktorové teorie — McCrae, Costa, 1999
podle Hrebickové (2011, s. 169).

Obrazek 1 znazornuje vazby mezi jednotlivymi slozkami systému osobnosti.
Hrebickova (2010, s. 58) konstatuje, Ze se doposud vedou diskuse o tom, zda je pod-
stata lidské prirozenosti vrozend, ¢i ziskana. Pétifaktorova teorie osobnosti zahrnu-
je v odpovédi na tuto otdzku oba diskutované ndzory, nebot bazalni tendence lze
chépat jako biologicky podminéné charakteristiky lidské prirozenosti a charakteri-
stické adaptace (mezi néz Ize fadit i sebepojeti) jako ziskané prostrednictvim vlivu
prostiedi a kultury: ,Bazalni tendence jsou chapdany jako biologicky podminéné
schopnosti a dispozice, které jsou spiSe vysuzované nez pozorované. Jsou vrozené,
poznamenané ranymi zkusenostmi, modifikované nemocemi nebo psychologicky-
mi intervencemi. Vyjadruji moznosti a smérovani kazdého jedince.“ (Hfebickova,
2011, s. 166)

Hrebickova (ibid.) popisuje charakteristické adaptace jako konkrétni projevy
bazalnich tendenci (rystt osobnosti). Charakteristické adaptace zahrnuji ziska-
né dovednosti, zvyky, postoje a vztahy, které jsou vysledkem interakce individua
s prostredim.

Sebepojeti je tedy ovliviiovano osobnostnimi rysy, pricemz ne véechny osob-
nostni rysy na néj maji stejny vliv. Jak uvadi Vagnerova (2010a, s. 329), korelace
mezi sebepojetim a emo¢nim prozivanim neni prili§ vysokd (r = 0,30), ale potvr-
zuje, ze vztah mezi sledovanymi jevy je. Lidé se zvySenym negativnim emocnim
ladénim se budou hodnotit hiife nez osoby s pozitivni emocionalitou. Jak dokladaji
vyzkumy (Watson et al., 2002; Leary & MacDonald, 2005), nejvétsi vliv na sebepo-
jeti, ¢i na jednu z jeho slozek, globalni sebehodnoceni, maji tfi z dimenzi osobnosti:
neurotismus, extraverze a svédomitost.

Zvy$end mira neurotismu prinasi jedinci negativni sebehodnoceni, které sou-
visi s vlastni nejistotou, s pochybnostmi o sobé, s nizkou sebediivérou. Emo¢ni
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stabilita je zdrojem jistoty, odolnosti a celkové stability. Optimismus, energi¢nost
a aktivni pfistup, které chdpeme jako dil¢i slozky extraverze, spolecné prispivaji
k posilovani sebejistoty a sebedtivéry jedince. Vliv svédomitosti na sebepojeti se
projevuje jako pripravenost hledat Gc¢inna feseni rtiznych situaci, zodpovédnost,
cilevédomost a vytrvalost. Lidé s vysokou mirou tohoto rysu byvaji ostatnimi ak-
ceptovani a ocenovani, navic jim tento rys umoznuje dosahnout dobrych studij-
nich a pracovnich vysledk, coz také posiluje pozitivni sebepojeti. Dimenze vsttic-
nosti a otevienosti nejsou z hlediska vlivu na sebepojeti tak podstatné. Vagnerova
(20104, s. 332) uvadi, Ze osobnostni vlastnosti ovliviiuji 35 % variability sebepojeti
a 65 % zavisi na jinych faktorech.

2.3 Vyvoj sebepojeti v case

Vliv na utvafeni sebepojeti ma i ontogeneticky vyvoj jedince. Sebepojeti se
utvafi od raného détstvi a je podminéno a ovliviiovano interakcemi s dal$imi lid-
mi, nejvice vSak kontaktem s matkou. Sebeuvédoméni se projevuje jako schopnost
ditéte odlisit Ja od ne-Ja. Pro vyvoj sebepojeti je charakteristicky nartist informaci
a uvédomovdni si vlastnich moznosti. Vyznamnym kritériem détského sebepojeti je
podle Végnerové (2010, s. 335) hodnoceni ditéte rodici a hlavné jeho emocni akcepta-
ce. Ve $kolnim véku lze povazovat za dilezita kritéria utvareni sebepojeti schopnosti
a dovednosti ditéte a jejich ocenéni. Dité také uvazuje o tom, do jaké miry naplnilo
ocekavani rodict. Vstup do vrstevnické skupiny umoznuje srovnavani s vrstevniky
a prindsi ditéti zjisténi, zda je, ¢i neni stejné jako ostatni (srov. Cooley, 1902).

Dospivani pfindsi zménu v uvazovani o sobé smérem k hypotetickym kon-
struktiim, tedy k idedlnimu J4 (Higgins, 1987) nebo k moznym Ja (Markus & Nu-
rius, 1986). Pestoze se sebepojeti jedince stava diferencovanéjsi a integrovanéjsi,
stale jesté prevazuje vliv nazora na sebe sama prejatych od jinych osob. Vyvoj sebe-
pojeti v tomto obdobi ptindsi dilezité podnéty pro vytvareni vlastni identity.

S vékem narusta obsah sebepojeti, coz vyzkumné dolozili Kreitlerova a Kreit-
ler (1987). Tito autofi zjistili odli$né kategorie vztahujici se k sebepopisu jedince
v zavislosti na jeho véku. Jedinci ve véku 16-18 let nejcastéji popisovali ¢innos-
ti, emoce a fyzické charakteristiky, dospéli ve dvou vékovych skupinach 20-30
a 30-60 let uvadéli ¢innosti, které souvisely ¢i byly provadény v souvislosti s nimi,
emoce, interpersonalni vztahy, vlastnictvi a zptisob provadéni ¢innosti. U osob
ve véku 60-90 let pak byly zjistény kategorie: pasivni ¢innosti, soudy, hodnoceni,
stavy, zaclenéni do kontextu a vyvojové perspektivy.

Sebepojeti dospélého clovéka je pomérné stalé, jeho proménu ¢i korekei mo-
hou ptinést dtleZité, mezni situace v zivoté jedince. K proméndm sebepojeti nékdy
dochazi jen obtizné, a to jak ve stfednim véku, tak ve stafi. Tlak na zménu sebe-
pojeti, a tim i identity muze prinaset tizkost a nejistotu (Vagnerovd, 2010a, s. 336).
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2.4 Slozky/aspekty sebepojeti

V odborné literature se setkdme s riiznymi vymezenimi jednotlivych slozek
¢i aspektil sebepojeti. Nahlizime-li na sebepojeti z pohledu humanistické psycholo-
gie, musime pripomenout Rogersovo (1961) roz¢lenéni sebepojeti na ti zakladni
slozky: (a) sebeobraz (self-image), tedy to, jak jedinec vidi sam sebe, pticemz autor
zduraznuje, Ze sebeobraz se nemusi shodovat s realitou. Lidé mohou mit pfehnané
sebehodnoceni a véfit, Ze jsou lepsi, nezZ ve skute¢nosti jsou. Naopak, mnozi lidé si
utvareji negativni sebeobraz a své nedostatky a slabiny prehanéji: dospivajici chla-
pec napiiklad véti, Ze je nemotorny a ve spole¢nosti trapny, ackoliv je okouzlujici
a sympaticky. Dospivajici divka se miize domnivat, Ze ma nadvahu, i kdy?z je §tihla
apod.; (b) sebetictu (self-esteem), tedy to, jak si jedinec ceni sam sebe. Na sebetctu
pusobi fada faktord, véetné naseho srovnavani s ostatnimi i toho, jak ostatni reaguji
na nas. Reaguji-li lidé na nase chovani pozitivné, s vétsi pravdépodobnosti budeme
rozvijet pozitivni sebetictu. Pokud se porovnavame s ostatnimi a vnimame pfitom
své nedostatky, muze to mit negativni dopad na nasi sebeuctu; (c) idedlni Ja (ideal-
-self) neboli to, jakymi bychom si prali byt. V mnoha pripadech se obraz sebe sama
a to, jak bychom se chtéli vidét, ne zcela shoduje.

Socidlni psychologové zkoumaji Ja v ramci socidlné-kognitivniho paradigmatu
jako objekt ¢i predmét vlastniho pozorovani (known), jako predstavu o sobé sa-
mém a hodnoceni sebe sama (self). Macek (2008, s. 96) nadrazuje pojmu sebepojeti
(self-concept) koncept oznacovany jako sebesystém (self-schema) a vymezuje jej:
(a) slozkou kognitivni neboli sebepojetim; (b) slozkou emocionalni neboli sebehod-
nocenim a celkovym vztahem k sobé a (c) slozkou konativni neboli seberegulaci.

V predkladané praci vyuzivame socidlné-kognitivni ndhled na jednotlivé aspek-
ty sebepojeti, jak je vymezuje v kontextu psychologie osobnosti Blatny (2010, s. 118).
Jednd se o tyto tfi aspekty sebepojeti (self concept): (a) kognitivni (struktura, ob-
sah); (b) emocni (sebehodnoceni) a (c) konativni (seberegulace).

2.4.1 Kognitivni aspekt sebepojeti

V souvislosti s kognitivnim aspektem Ja je nutné charakterizovat obsah sebepo-
jeti, strukturu sebepojeti a typy reprezentaci Jd.

Obsah sebepojeti se vytvari v procesu socializace a je u kazdého ¢lovéka jiny,
nebot je dan jeho osobni zku$enosti. Je tedy charakterizovan (a) postupnym narts-
tanim informaci o sobé (Blatny, 2010, s. 118) a (b) principem vyznacnosti, ktery
doklada, Ze jednotlivé obsahy sebepojeti se utvareji kolem vyznacnych aspektu Ja,
jez jedinec povazuje za dulezité na zdkladé osobniho presvédceni nebo ocekavani
ze strany okoli.

V procesu utvareni obsahu sebepojeti dochdzi i k vytvareni struktury sebe-
pojeti. Blatny (2010, s. 119-120) uvadi nejvlivnéjsi koncepce vztahujici se k orga-
nizaci obsahu sebepojeti — Ja: jako schéma (Markus, 1977, 1980); jako prototyp
(Kihlstrom & Cantor, 1984); jako hierarchické kategorialni struktury (T. B. Rogers,
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1981); jako asociativni systém (Bower & Gilliganova, 1979). Konstatuje, Ze se jed-
notlivé modely vzajemné nevylucuji.

Jednotlivé reprezentace Jd zaujimaji ve strukture sebepojeti riizné pozice. N¢-
které reprezentace Ja oznacujeme jako periferni, nebot jsou na okraji této vnitini
organizace J4, jiné chapeme jako jddrové, protoze jsou v centru této struktury a nej-
vyznamnéji ovliviluji zptisob, jimz jedinec zpracovava informace o sobé.

Reprezentace Ja lze tfidit i z hlediska ¢asového. Minulé Ja je ovliviiovano sebe-
vztaznym a egocentrickym efektem (Greenwald & Pratkanis, 1984, cit. podle Mac-
ka, 2008, s. 94), coz znamend, ze si vét§inou pamatujeme udalosti a situace, v nichz
jsme se ocitli ve stfedu déni. Pfitomna Ja jsou podle Macka (2008, s. 94) produktem
zobecnéné minulé zkusenosti a aktudlni sebepercepce a introspekce. Budouci Ja jedi-
nec utvari na zakladé reprezentaci minulych i pritomnych Ja. Souvisi s potfebou
anticipace vlastniho chovéni i chovani vyznamnych druhych i s orientaci na bu-
douci tkoly a cile.

Dal$im kritériem tfidéni reprezentaci Ja miize byt to, zda se jedna o skute¢nou
podobu J4, ¢i reprezentaci J4, k niz se jedinec vztahuje a o niZ uvazuje napriklad
jako o varianté mozného vyvoje Ja. V této souvislosti je tfeba zminit dvé vyznam-
né teorie, z nichz vychazi predklddana préce, a to sebediskrepa¢ni teorii (self-dis-
crepancy theory, Higgins, 1987) a teorii moznych Ja (possible selves theory, Markus
& Nurius, 1986).

Sebediskrepanc¢ni teorie (self-discrepancy theory)

Sebediskrepan¢ni teorie (self-discrepancy theory), kterou v roce 1987 formu-
loval E. Tory Higgins, upozoriuje na vazby mezi prozivanymi emo¢nimi stavy je-
dince a jeho sebereflexi. Souc¢asné vSak vymezuje tfi typy reprezentaci J4, jez jsou
soucasti kognitivni slozky sebepojeti. Jednd se o Ja: Ja idealni (ideal self), Ja sku-
te¢né (actual self) a Ja pozadované (ought self). Higgins (1987, s. 320) poukazuje
na to, Ze nestaci pouze rozli$ovat mezi témito doménami, ale je nutné mit na pameéti
dvé odlisnd vychodiska vnimani sebe sama, a to (a) z vlastniho osobniho hlediska
a (b) z hlediska vyznamnych jinych, naptiklad rodi¢ti nebo partnera. Z kombinace
kazdé z domén s obéma variantami vychodisek pak vznika Sest typti reprezentaci
sebe sama: skute¢né/vlastni, skute¢né/jini, idealni/vlastni, idealni/jini, pozadova-
né/vlastni, pozadované/jini.

Ve své teorii zamétuje autor pozornost na ¢tyti druhy diskrepanci mezi jednot-
livymi reprezentacemi Ja: (1) skute¢né/vlastni versus idealni/vlastni, (2) skute¢né/
vlastni versus idedlni/jini, (3) skute¢né/vlastni versus pozadované/vlastni, (4) sku-
te¢né/vlastni versus pozadované/jini.

Skute¢né Ja (actual self) reprezentuje ty atributy, o nichz je jedinec presvéd-
¢en, Ze jimi disponuje. Pojem pozadované Ja (ought self) Higgins (1987, s. 321)
vymezuje jako reprezentace atributtl, o nichz je jedinec presvédcen, ze by jimi mél
disponovat; to znamena, ze vyjadfuje jeho smysl pro povinnosti, zdvazky anebo od-
povédnost. Pozadované Ja prameni z nasi pfedstavy o tom, co se po nas zada, tedy
z ukoltl, povinnosti a naroki, jez jsou na nas kladeny a s nimiz se identifikujeme.
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Dusledkem diskrepance mezi pozadovanym a skute¢nym Ja jsou negativni emoc¢ni
stavy, napf. pocity uzkosti, napéti ¢i znepokojeni (srov. Macek, 2008; Blatny, 2010).

Higgins (1989) rozlisuje dvé podoby téchto stavii: pokud jsme nedostali vlast-
nimu pozadovanému Ja (own ought self) prozivime pocit provinéni, protoze jsme
nezvladli povinnosti, zavazky a odpovédnost, které jsme pfijali za vlastni. Jestlize
jsme nenaplnili pozadavky, o nichz se domnivame, Ze je po nds pozaduji vyznamni
jini (other ought self), citime hanbu a stud, pfipadné se obavame moznych sankeci.

Idealni Ja zahrnuje nase prani, touhy, predstavy o tom, jaci bychom chtéli byt.
Jednotlivé slozky sebepojeti by mély byt v souladu. Nastane-li rozpor mezi skute¢-
nym Ja a idealnim Ja, projevuje se v emocnim stavu jedince jako nespokojenost,
zklaméni a smutek. Podle Vagnerové (2010) se za uzite¢nou povazuje pouze tako-
va mira diskrepance, ktera nepusobi jedinci zavazné emocni problémy, nebot pak
miize byt tato diskrepance motivem k rozvoji sebepojeti.

Neéktefi vyzkumnici (Carver, Lawrence, & Scheier, 1999, s. 785) upozornuji
na prekryv Higginsovy sebediskrepancni teorie (1987) a teorie moznych Ja Mar-
kusové a Nuriusové (1986). Tento prekryv vidi pravé v ptijeti konceptu idealniho
Ja (Higgins, 1987), které Markusova a Nuriusova (1986) oznacuji jako chténé Ja
(hope-for self), ale s idealnim Ja byva synonymizovano.

Teorie moznych Ja (Possible selves theory)

Markusovd a Wurfova (1987) charakterizovaly sebepojeti (self-concept) jako
soubory reprezentaci sebe sama, které jsou usporadany na ¢asové ose ve vyvojovém
i chronologickém smyslu. Tyto soubory reprezentaci v§ak podle nich nezahrnu-
ji pouze minulost a pfitomnost, nybrz obsahuji i pfedstavy o budoucim mozném
vyvoji J4, a to jak v zddoucim, tak v nezddoucim smyslu. Témito predstavami jsou
tak zvana moznd Ja (possible selves), ktera Markusova a Nuriusova (1986) vymezily
jako J4, jimiz bychom se chtéli stat, a J4, jichZ se obavame, jimiZ se stat nechceme.

Markusové a Nuriusova (1986) navazuji na prace symbolickych interakcionis-
ti, jez véak sméfovaly pouze ke konceptu, ktery bychom mohli ozna¢it jako idedlni
Ja ¢i idedlni predstava sebe sama. Symbolicti interakcionisté poukazuji na to, ze Ja
jako cinitel chovani je vzdy ocekavajici a vzdy orientované na budoucnost (Lin-
desmith & Strauss, 1956; Stryker, 1980). Markusovd a Nuriusova cituji i Meadovo
(1934) tvrzeni, ze Ja (self) predpoklada schopnost jedince zkouset rtizné Zivotni
cesty v zavislosti na vykladu reakci jinych osob a v disledku toho vazit své dalsi
kroky.

Vyznam moznych Ja spociva predev$im v tom, ze funguji jako motivace pro
budouci chovéni a souc¢asné poskytuji kontext pro aktualni pohled na sebe sama.
Jedinec podle Markusové a Nuriusové (1986, s. 954) disponuje vlastnim repertoa-
rem moznych J4, jez mohou byt nahliZena jako kognitivni projevy dlouhodobych
cilt, aspiraci, motivii, obav a ohroZzeni. Poskytuji jedinci spojeni mezi sebepojetim
a motivaci.

Teorie moznych J4 pracuje se dvéma zakladnimi terminy, a to Jd Zddouci (de-
sired selves) a nezddouci (undesired selves), respektive Ji chténd (hope-for selves)
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a Ja obdvand (feared selves). Jako priklady zadoucich ¢i chténych Ja Markusova
a Nuriusova uvadéji Jd uspésné, Ja kreativni, Ja bohaté, Ja $tihlé, Ja milované nebo
Jé obdivované. Daniel M. Ogilvie (1987) se domnivd, Ze Zadouci Ja jsou formulo-
vana na zdkladé predstavy jedince o nezadoucim vyvoji sebe sama v budoucnosti.
Predstavy jedince o budoucnosti vychazeji nejen z minulé vlastni zkusenosti, ale
také ze socidlniho a kulturniho kontextu, v némz jedinec Zije a jedna. Nezadouci
¢i obavana jsou ta J4, jimz by se jedinec v budoucnu rad vyhnul, kterych se obava.
Jako priklad lze uvést Ja osamocené, Ja frustrované, Ja chudé, Ja nezaméstnané apod.

Schopnost vytvorit dobfe propracovana moznd Ja ve vazbé na konkrétni cil
zahrnuje mimo jiné predstavu sebe sama, jak cilenou akci dosahuji své mety. Po-
zitivni mozné J4 studenta, ktery usiluje o ziskani vysokoskolského vzdélani, muze
obsahovat barvité obrazy toho, jak doséhl cile. Pravdépodobné si bude predstavovat
sam sebe na promoci, svtij zaramovany diplom ¢i povys$eni v praci (Rossiter, 2007,
s. 6). Toto zobrazovani a zpracovani pozitivnich moznych Ja slouzi k preklenuti
vzdalenosti mezi aktudlnim stavem a Zddoucim kone¢nym stavem.

Markusové a Nuriusova (1986, s. 957) pracuji s pojmem aktivované sebepojeti
(working self-concept), jeZ je odvozovano ze souboru reprezentaci J4, které jsou ak-
tivni v konkrétnim okamziku v mysleni i v paméti. V urcitém kontextu, napriklad
na zakladé netspéchu, ztraty nebo nedostatku viile, mtize v aktivovaném J4 domi-
novat predstava negativnich moznosti. Aktivované Ja jedince s dietou, ktery pod-
lehne tfeti porci pizzy, bude zahrnovat nejen nékteré skute¢né reprezentace J4, ale
irtizné reprezentace Ja v negativnich variantach, pticemz je docela pravdépodobné,
ze nékteré z nich realizovany skute¢né budou (naptiklad J4, kterému druhy den
budou prili§ tésné kalhoty), zatimco jiné mohou byt zcela nepravdépodobné, ochu-
zené o specifické kognitivni zpracovani (napt. Ja obézni, Ja nekontrolovatelné).

Oysermanova a Markusova vymezuji (1990) tfeti typ moznych Ja, a to jd ocekd-
vand neboli expected selves. Z trojice chténé — o¢ekdvané — nechténé Ja lze usuzovat,
ze jedinec kromé posuzovani moznych variant vyvoje svého J4, vyhodnocuje i prav-
dépodobnost dosazeni moznych Ja. Pravé ocekdvand Ja tzce souviseji s konceptem
self-efficacy (Bandura, 1997) neboli vhimanou osobni zdatnosti (Mare§ & Gavora,
1999). Ocekavani jedince ve vztahu k moznému dosazeni ¢i nedosazeni chténého Ja
se do zna¢né miry odvijeji od toho, zda doty¢ny disponuje vnitini jistotou, Ze zvlad-
ne predkladané ukoly, zda véfi ve své schopnosti dosahnout pozadovaného cile.

Novym oznacenim zakdzand Ja (forbidden selves) nahrazuje Bak (2014, s. 158)
pojem obavand Ja (feared selves). Vyuziti nového terminu vysvétluje dvéma du-
vody: (a) v odborné literatufe neni specifikovano, zda obavand Ja vyjadfuji ta Ja,
u nichz jedinec véfi, Ze by se jimi nemél stat, anebo ta J4, jimiz se stat nechce a (b)
pojem obavana J& ma prilis zfetelné emocionalni konotace, které odkazuji prede-
v$im k emo¢nim dusledkiim nedosazeni vlastnich standardil.

Jak vyplyva z vyse uvedeného, v ramci tématu panuje jisté terminologické roz-
rtznéni. V tabulce 1 jsou uvedeny pojmy, s nimiz autofi studii — v tomto textu
citovanych - pracovali. Pojmy nejsou razeny pfimo k autortim, nebot mnozi z nich
vyuzivaji pro oznaceni téhoz konceptu ve smyslu synonymnim nékolik rtiznych
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pojmt, aniz by citili potfebu je zdsadnéji vymezovat ¢i odliSovat. Piivodni vymeze-
ni konceptu se pokusil zasadit do irsiho kontextu Martin G. Erikson (2007) z uni-
verzity Boras ve Svédsku. Ve své studii vymezuje rizika spojend s prilis Sirokym
i prili§ uzkym vymezenim pojmu a pokousi se o objasnéni nasledujicich specifik
konceptu moznych Ja.

Tabulka 1
Teorie moznych Ja - prehled pouzivanych terminii

Teorie moznych J& — Possible selves theory

Moznd Ja (possible selves)

pozitivni mozna Ja — negativni mozna Ja — negative
positive possible selves possible selves
Zadouci Ja — desired self nezadouci Ja — undesired self

nechténé J& — unwanted self

chténé Ja — hope-for self obéavané Ja — feared self

(ne)ocekavaneé Ja — désivé Ja — dread self

idealnf Ja — ideal self (un)expected self zakdzané Ja — forbidden self

Mozna Ja by méla byt vnimana jako koncept zahrnujici - alespon do uréité miry
- 1 predstavu sebe sama jako aktivniho ¢initele v budouci situaci. O priblizeni tohoto
tvrzeni se pokousi autor nasledujicim prikladem. V nékterych pripadech je predstava
sebe sama jako aktivniho ¢initele slabd, nezfetelna. Naptiklad v situaci, kdy je mozné
Ja vyjadfeno jako truchlici po ztraté blizkého pribuzného, je vlastni zkuSenost vagni
a omezend, presto stale zustava zfetelny rozdil mezi ,moznym Ja truchlicim® a pou-
hym ,,pojetim smutku®. Mozné J4 ziistava stale zkusenosti, jaké by to bylo ,,zevnitt*
pro mne samotného, tedy moznym Ja kvalitativné odlisnym od mozného Ja nékoho
jiného v tomtéz stavu. Tento rozdil ma kofeny v sebepojeti jedince.

Jako problematické Ize podle Eriksona (2007) oznacit definovani koncep-
tu moznych Ja v oblastech mimo experimentdlni kognitivni psychologii, kde ma
svij puvod, tzn. napiiklad v sociologii, ve studiich zaméfenych na profesni vyvoj,
ve spottebitelskych priizkumech nebo v poradenstvi. O to dilezitéjsi se podle néj
jevi vymezeni vztahu mezi Ja (self) a moznymi Ja. Mnozi autofi totiz nevnimaji
dusledky tohoto vztahu, které vyplyvaji z ptivodni teorie moznych Ja.

Jako zasadni chape Erikson (2007) vzéjemnou zavislost mezi moznymi Ja
a ostatnimi ¢astmi sebepojeti. Pohled na sebe sama dnes je vyrazné ovlivnén pre-
svédcenim o tom, co se stane v budoucnosti. Zménim se, nebo ziistanu stabilnim?
Zménim se v kladném, nebo v zaporném smyslu? Jsou vlastnosti, které povazu-
ji za stabilni, pozitivni, nebo negativni? To jsou zdsadni otazky, které si musime
polozit, chceme-li predlozit koncepci sebe sama. Erikson (2007, s. 353) tika: ,Mé
sebe-schéma jako vyzkumného pracovnika by bylo zcela odlisné, kdybych predpo-
kladal, ze stravim zbytek Zivota u¢enim, aniz bych délal néjaky vyzkum.*

Autor se vénuje rovnéz vlivu sebepojeti na mozna Ja. Pro priblizeni uvadi tento
priklad: ma-li nékdo ve svém sebepojeti negativni predstavu o sobé samém jako
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o $patném matematikovi a soucasné jeho sebepojeti zahrnuje silné pozitivni mozné
Ja vztahujici se k budouci predstavé sebe sama jako chemika, je velmi pravdépo-
dobné, Ze mozné Ja bude silné ovlivnéno aktualnim Ja, tedy zjisténim o potfebnosti
matematiky pro studium chemie, a prinese s sebou fadu negativnich moznych Ja
vztahujicich se k predstavé sebe sama jako neuspésného studenta.

Teorie moznych Ja zdtiraznuje i jejich socialni a kulturni kontext. Erikson (2007,
s. 355) komentuje tento zavér prikladem: ackoliv si svd mozna Ja mohu vytvaret o sa-
moté, uprostied lestt podobné jako Thoreau, jejich smysl je i pfesto ovlivnén tim,
jestli se domnivam, Ze se jedna o predstavy, kterym budou ostatni lidé tleskat, nebo
se jim posmivat. Socialni aspekty nemuseji byt vzdy nejvlivnéjsi ¢asti vyznamu moz-
ného J4, ale jsou v ném pritomny, a nékdy velmi silné. I nase poznavani je kulturni;
nase kazdodenni predstavy o svété a lidské podstaté jsou predavany prostfednictvim
kultury. Tuto skute¢nost zdiiraziiuje autor i z toho dtvodu, Ze fada vyzkumt vénova-
nych moznym Ja se zaméfuje na jednotlivce, coz vliv kulturnich struktur upozaduje.
I kdyz existuji i vyjimky, napriklad Knoxova (2006) studie o moznych Ja mladych
zen v kontextu kulturnich norem fyzické krasy.

Mozna Ja sestavaji z popisu chovani, jeho pricin a disledkd. Jeho prvky tvori pri-
béh ¢i skupiny piibéht (podle stupné rozpracovanosti). Mozné Ja je narativni povahy,
sklada se z ptibéhu, ktery vypravime o nasich Ja v hypotetickych budoucich situacich.
Ovsem ani skute¢nost, Ze obvykle mame vice ¢i méné jasnou predstavu o udélostech,
jez vedou ke kone¢nému stavu (dosazeni moznych Ja ¢i vyhnuti se Ja obdvanym), ne-
musi znamenat, ze jsou tyto zkuSenosti zpracovany narativni formou. Narativni cha-
rakter moznych Ja by proto mél byt — podle Eriksona - predmétem dalsiho zkoumani.

Na zdkladé vyse uvedenych specifik, tedy moznych Ja jako aktivniho Cinitele
v budoucnosti, moznych J4 jako soucasti sebepojeti, moznych Ja ve vazbé na so-
cidlni zku$enosti, Erikson navrhuje novou, zpfesnujici definici konceptu moznych
Ja: Moznd Ja jsou pojetim sebe sama v budoucnosti, véetné proZitku aktivni ticasti
na budouci situaci. Moznd Ja ziskdvaji zdsadni cdsti svého vyznamu ze souhry se se-
bepojetim, jejz naopak ovliviuji, a také ze svého spolecenského a kulturniho kontextu.
(Erikson, 2007, s. 351)

Predkladana definice moznych Ja zdtiraznuje vlastni zkusenosti jedince a vy-
znam jeho rozhodovani. Zptresnéni koncepéniho ramce moznych Jd mé podle Erik-
sona (2007) dilezité metodologické dusledky. Za vyznamné povazuje predevsim to,
ze jakékoli $etfeni moznych J4, které nepracuje s fenomény vztahujicimi se ke zku-
$enosti jedince jako ¢initele v budouci situaci, miize méfit néco jiného nez mozna
Ja, napt. Zivotni ukoly, obavy nebo nadéje. Vagni vymezeni s sebou prindsi riziko
toho, ze budou aktivovany dalsi obecné pojmy a predstavy, jez by sice mohly mit
vztah k moznym J4, ale tento vztah by byl jen obtizné postizitelny.

2.4.2 Emocni aspekt sebepojeti

Druhym aspektem sebepojeti (self-concept), jak jej vymezuje Blatny (2010), je
slozka emo¢ni neboli sebehodnoceni. Vyjadfuje vztah k sobé a je charakterizova-
na témi prozitky Ja, které se vztahuji k pozitivité ¢i negativité sebepojeti. Emoc¢ni
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slozku Ja 1ze vymezit prostfednictvim termint: sebeticta, sebevédomi, sebedtivéra
apod.

Emocni slozka sebepojeti je vztahovana ke globalnimu sebepojeti. Papica
(1985) chape jako dulezity znak sebedtivéry a sebevédomi pravé jejich globalitu
(srov. Macek, 2008). Markusova a Wurfova (1987) v8ak predpokladaji, Ze afektivni
slozku (vedle kognitivni) ma kazda mentalni reprezentace. Blatny (2010, s. 125)
v této souvislosti konstatuje, ze v sebepojeti jako v multifacetové, hierarchicky uspo-
fadané struktute nariistd zavaznost role emoci pro vnimdni sebe smérem k jeho glo-
balnim tirovnim.

Chapeme-li sebepojeti jako vysledek socialniho uceni, pak je zfejmé, ze vy-
znamnou roli pro utvareni sebehodnoceni, tedy emoc¢niho aspektu sebepojeti, hra-
je socialni prostredi, v némz jedinec ziskava prostrednictvim interakei s vyznamny-
mi druhymi podnéty pro vytvareni sebehodnoticich kritérii. Jak jiz bylo zminéno,
dalezitou tlohu sehravaji rodice, predev$im v raném détstvi, od rané adolescence
nartista vliv vrstevnikd. V dospélosti jsou podle Hartera (1996, in Blatny, 2010,
s. 126) nejlepsimi prediktory sebehodnoceni posileni od spolupracovniki a osob
z referenc¢nich skupin, dale od vyznamnych osob z rodiny, od davérnych pratel
a vlastnich déti.

Rozdily v sebehodnoceni (Banaji a Prentice, 1994; Campbell, 1990 cit. podle
Blatného, 2008, s. 128) ovliviiuji chovdni v nejriiznéjsich oblastech, jako jsou soutéZe-
ni, konformita, kauzdlni atribuce, vykon ad.

2.4.3 Konativni aspekt sebepojeti — seberegulace

Konativni neboli behavioralni aspekt sebepojeti zahrnuje sebereprezentace, jez
se vztahuji k nadi potiebé sebejistoty, pfipadné potvrzeni vlastni hodnoty. Ve vzta-
hu k problematice seberegulace je povazovana za vyznamnou role tzv. osobnich
voditek, jez se mohou proménovat. Pri¢inou jejich promény muze byt srovnavani
s jinymi, zivotni zkuenost, nova Zivotni situace nebo zménény socialni kontext.

V této oblasti jsou za zdsadni povazovany studie vénované: (a) procesu sebe-
monitorovani neboli self-monitoringu (Snyder, 1974, 1987); (b) kontrolnimu mo-
delu seberegulace Carvera a Scheiera (1981, 1990); (c) socidlné kognitivnimu pojeti
seberegulace A. Bandury (1986, 1999); a (d) sebediskrepancni teorii E. T. Higginse
(1987, 1989, 1991).

Snyder (1974, 1987) upozornil na to, Ze lidé vénuji pozornost monitorovani
svého vlastniho jednani. Odlisil jedince s vysokou mirou sebemonitoringu jako
citlivé k situa¢nim vliviim, na jejichz zakladé pozménuji své chovani, a s nizkou
mirou sebemonitorovani, ktefi jsou vice zaméfeni na integritu vlastnich prozitka
a postoju a své jednani méné reguluji pod vlivem prijimanych informaci ze social-
niho prostfedi.

Soukromé a verejné sebeuvédoméni odlisili ve své teorii Carver a Scheier (1981,
1990). Soukromé sebeuvédomeéni souvisi s pozornosti, jiz lidé vénuji svym pocitiim,
pranim a standardiim, vefejné sebeuvédoméni se vztahuje k pozornosti, jiz jedinci
vénuji tomu, jak o nich smysleji druzi, jak se ptizptsobuji standardim, jez jsou
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na né kladeny zvnéjsku apod. Dale upozornili na to, ze lidé disponujici vysokou
mirou soukromého sebeuvédoméni maji tendenci prozivat své emoce intenzivnéji
nez jedinci s niz§im sebeuvédoménim a rovnéz témto svym pocitim lépe rozuméji.

Procestim sebepozorovani, sebehodnoceni a reakcim na vlastni chovani se
vénuje Bandurovo (1986, 1999) socialné kognitivni pojeti seberegulace. Podle néj
ovliviiuje proces hodnoceni sebe sama existence osobnich standarda, které Bandu-
ra chape jako hodnoty, normy a cile ¢i aspirace vlastniho jednani. V seberegula¢ni
struktufe sehrava dilezitou ulohu i jedincovo presvédceni o vlastnich schopnos-
tech zvladat zivotni ukoly a vyzvy. Bandura toto presvédc¢eni oznacil jako védomi
vlastni a¢innosti (self-efficacy). Mira self-efficacy mize byt ovliviiovana prozitkem
mistrovstvi, ptipadné postojem druhych osob nebo upeviiovana zastupnou zku-
$enosti, kterou Blatny (2010, s. 132) charakterizuje jako ,,kdyz to svedou jini, pro¢
bych to nesvedl ja*

Praci E. T. Higginse (1987), ktery formuloval teorii diskrepanci v sebepojeti,
neboli self-discrepancy theory, v niz konfrontuje emo¢ni stavy jedince a jeho sebe-
reflexi, priblizuje ¢ast vénovand typim reprezentaci Ja.

2.5 Dialogicky charakter Ja

Konceptualizaci pojmu sebepojeti Ize rozsifit — s odkazem na knihu ruského li-
terarniho védce Michaila Bachtina Problemy poetiki Dostojevskogo (1963) - o na-
rativni hledisko. Vyznamu Bachtinovy knihy pro psychologii se vénovaly Vasilieva
(1988) a Florenskaya (1989), které dokazuji, ze Bachtinovy myslenky ptispély k po-
rozuméni dialogické povaze Ja.”

Dialogické Ja je koncipovano jako socidlni. Minime tim nikoli skute¢nost, Ze
jedinec vstupuje do socialni interakce s jinymi lidmi, nybrz to, ze ostatni lidé zau-
jimaji pozice v jeho vicehlasém Ja. Ja pohybujici se v prostoru a ¢ase zaujima fadu
pozic, které mu umoznuji vytvaret vzajemné dialogické vztahy. Jamesem (1890)
formulovany rozdil mezi I a Me je pfeveden do ramce vypravéni, v némz I je au-
torem a Me narativni postavou, protagonistou pribéhu. Jednotlivé postavy (tedy
rizna ,Me“) si jako odli$né hlasy vyménuji informace. Vysledkem je komplexni,
narativné strukturované Ja. V takto probihajicim dialogu je tedy obsazen pohled
jinych osob, stojicich vné Ja.

Vniméame-li Ja jako vypravéni nebo ptibéh, zdirazinujeme tak jeho ¢asovou
a vyvojovou dimenzi. Podle Scheibeho (1986) jsou piibéhy vypovidajici o vlastni
identité zakotveny v konkrétnim kulturnim prostiedi, vyuzivaji specifické slovni

7 Podle Bachtina (1963) vytvoril Dostojevsky novou formu uméleckého vyjadreni - polyfonni roman.
Romany E. M. Dostojevského nemaji jediného autora, nybrz autort nékolik. Napt. Raskolnikova, Myski-
na, Stavogina, Ivana Karamazova ¢i Velkého inkvizitora. Kazdy z téchto hrdinti m4 svij vlastni hlas, svij
nazor. Hrdina neni pouze pfedmétem Dostojevského umélecké vize, piisobi jako autor vlastni ideologie.
Podle Bachtina neexistuje mnoZstvi postav v ramci jednotného objektivniho svéta osvétleného Dosto-
jevského vizi, nybrz pluralita perspektiv a svéti: polyfonie hlast. Stejné jako v polyfonni skladbé — riizné
hlasy a néstroje maji odli$né polohy a doprovazeji ostatni nebo jim oponuji v dialogickém vztahu.
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zasoby a gramatiky daného jazyka, vychazeji z dobovych konvenci, presvédceni
a hodnotového systému. Ackoliv tyto pribéhy vyuzivaji zakladni, univerzalni formu
vypravéni, zplsob a styl, jakym je lidé napliuji obsahem, zaviseji na historickych
konvencich prislusné doby a mista. Hermans (1992) uvadi, ze dialogické Ja muize
byt zcela pochopeno pouze tehdy, jsou-li uznavany jeho kulturni vazby, nebot je za-
kotveno v historickém kontextu, jenz ma zasadni vyznam nejen pro obsah pribéhu
a dialogické procesy, ale i pro jejich formu.

Crites (1986, s. 162) povazoval sebepojeti za druh estetické konstrukce vytvore-
né z Zivotnich zkusenosti narativnim zpiisobem. Crites (1986) dale hovoii o narativ-
né strukturovaném vzpominajicim Jd a zduraziuje jeho vyznam pro sebepoznani.
S narustajicimi zku$enostmi se minulost stava vice nez pouhou posloupnosti uda-
losti, jimiZ prochdzime, a tvoii tak dulezitou ¢ast naSeho sebepojeti. Pokud vsak
vzpominajici Ja neplni tlohu sebeobjevujici a integrujici, zaziva clovék pocit ne-
$tésti nebo beznadéje. Potlacuje-li jedinec svou minulost, snazi-li se od ni odpoutat,
ztraci svoji identitu.

Pravé narativné strukturovana jednota naseho Zivota jako celku ndm umoznu-
je ziskat osobni identitu a odpovédét na otazku: ,Kdo jsem?“ V ptibéhu vlastniho
Ja jsou epizody kazdodenniho Zivota propojeny s motivy moralnimi a etickymi.
Heidegger (podle Polkinghorneho, 1991) zminuje dvé moznosti: stat se autorem
svého pribéhu, nebo se nechat unaset zivotem podle scénéfe vytvoreného ostatni-
mi. Toto ,autorstvi vlastniho Ja“ chape jako odpovédnost za déj vlastniho Zivota
a za realizaci rozhodnuti a opatfeni k tomuto déji sméfujicich. Dosazeni narativni
integrity uddlosti naseho Zzivotniho pfibéhu je stalym tkolem, nékdy dokonce bo-
jem. Bojujeme se v8im, co narusuje soudrznost ptibéhu. Nase Zivoty mohou byt na-
plnény ¢innostmi a diskuzemi, ale pfesto prazdné co do smyslu. Nejsme-li schopni
vytvorit sjednocené Ja, zlistava nas zivot roztfistény. Chceme-li prozivat zivot jako
smysluplny celek, méli bychom své Ja chranit pred jeho rozpadem na jednotlivé
Césti.

2.6 Zkoumani sebepojeti

Zkoumani sebepojeti — vzhledem k vyse uvedenym specifikiim konceptu -
s sebou prinasi fadu obtizi. McGuire & McGuireova (1981) uvadéji, Ze pro diagnos-
tiku sebepojeti byva obvykle vyuzivan reaktivni pfistup, ktery vychazi ze sebepo-
pisnych dotaznikd a §kal zachycujicich védomy nazor jedince na sebe sama. Casto
vyuzivanymi nastroji jsou Rosenbergova (1965) skala sebehodnoceni (Rosenberg
Self-Esteem Scale) zjistujici strukturu globalniho vztahu k sobé; Self-Competence/
Self-Liking-Scale Tafarodiho a Swana (1995) prezentujici dvé dimenze sebepojeti:
sebepfijeti (self-liking) a kompetentnost (self-competence).

Dal$im néstrojem umoznujicim zkoumat sebepojeti je Q-metodologie W. Ste-
phensona (1953, in Kerlinger, 1972), kterd kombinuje kvalitativni pfistup, jenz je
vyuzivan pii sbéru dat potfebnych k vytvoreni sad ur¢enych ke Q-ttidéni, s postupy
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kvantitativnimi - ziskana data jsou interpretovana prostfednictvim deskriptivni
statistiky a Q-faktorové analyzy.

Za nevyhodu vy$e uvedenych reaktivnich metod povazuji skute¢nost (srov.
McGuire & McGuire, 1981), Ze vyroky, $kaly a otazky, u nichZz ma dotazovana oso-
ba vyjadrit miru identifikace ¢i na néz ma odpovédét, jsou voleny vyzkumnikem.
Tato skutecnost s sebou prinasi hned nékolik — pro vyzkum sebepojeti negativnich
— dtisledku: (a) odpovédi respondentit nemuseji vzdy odpovidat jejich skute¢nému
vnimani vlastniho J4, nebot nabizené varianty mohou obsahovat vyroky a otazky,
o nichz respondent doposud nepremyslel, a metoda ho tak ,,nuti®, aby se vyjadril
i k polozkam, jez nejsou soucasti jeho sebepojeti; (b) dotazniky a $kaly se zaméruji
pouze na nékterou z dimenzi sebepojeti, vysledky tak nemohou poskytnout kom-
plexni obraz Ja zkoumaného jedince; (c) je omezena spontannost formulaci zkou-
mané osoby, pfi¢emz pravé charakter jazykového vyjadreni lze povazovat za dile-
zitou soucast sebepojeti jedince.

McGuire & McGuireova (1981) zduraznuji, Ze chceme-li zkoumat nejen jed-
notlivé slozky sebepojeti, nybrz Ja jako celek, je tfeba vyuzit ptistup spontanni.
V této souvislosti zminuji metodu TST (Twenty Statement Test). Jednd se o néstroj,
ktery v roce 1954 navrhli Manfred Kuhn a Thomas McPartland, jejichz cilem bylo
nalézt standardizovany zputsob, jak mérit postoje jedince k sobé samému. Metoda
byla vyuzivana ptedev$im socidlnimi psychology.

Who Are You? (WAY) metoda (Bugental & Zelen, 1950) vyuziva podobny pti-
stup. Respondent je vyzvan, aby formuloval dvacet odpovédi na otazku: Kdo jsi?
nebo dokondil dvacet vét zacinajicich slovy Jd jsem ... Neni nutné, aby vyzkumnik
trval na doplnéni vSech dvaceti vét. Test trva obvykle jen nékolik minut.

V roce 1960 Kuhn navrhl, aby byly zavéry TST ¢lenény do péti celkii: (a) so-
cidlni skupiny a klasifikace, (b) ideologickd presvédceni, (c) zdajmy, (d) ambice, (e)
sebehodnoceni. Franklin a Kohout (1971) tento postup kritizovali, nebot povazovali
kodovani prostfednictvim sady apriornich kategorii za omezeni vyzkumu.

Gordon (1968, 1969) vyuzil ve svém vyzkumu rovnéz metodu volné vypovédi.
Respondenti méli odpovédét na otazku: Kdo jsem? Kodovani na zakladé obsahové
podobnosti odpovédi prineslo tyto kategorie: socidlni atributy, osobnostni atributy,
systemické minéni o sobé, pocit osobni autonomie a globdlni sebehodnocent.

William J. McGuire a Claire V. McGuireova (1981, s. 153) popisuji, jak vyuzili
metodu volné vypovédi pii $etfeni zaméfeném na zkoumani fyzickych charakteris-
tik déti (jako soucasti jejich sebepojeti): ,, Tazatel pfiSel do u¢ebny na hodinu urce-
nou ucitelem a rozdal détem brozury s informaci o tom, Ze jejich odpovédi budou
anonymni. Vysvétlil, ze neexistuji dobré a Spatné odpovédi. Déti maji napsat prvni
véc, ktera je napadne. Poté vydal pokyn: zapis$ v priibéhu péti minut v§echno, co té
napadne o sobé samém. Muze$ psat jednotlivd slova, nékolik slov nebo celé véty,
kterymi ndm fekne§ kazdou myslenku o sobé, ktera ti prisla na mysl. Zapi$ kazdou
véc, kterou si myslis. Nyni za¢ni psat.”

Prestoze McGuire a McGuireova (1981) metody zalozené na spontannim pri-
stupu doporucuji, vyjadfuji se kriticky ke zptisobu, jakym je s nimi naklddano.

29



Domnivaji se, Ze nastroje nejsou vétsinou vyuzivany ke zkoumani toho, co je jejich
nejvétsim potencialem, tedy ke zkoumani relativni vyznamnosti rznych dimenzi.
Vyzkumnici je castéji vyuzivaji k Setfeni nékteré a priori vybrané dimenze, obvykle
sebehodnocenti (self-esteem).

V souladu s vy$e uvadénymi argumenty povazuji za metodu vhodnou ke zkou-
mani sebepojeti tu, jez dotazovaného nesvazuje predpoklady vyzkumnika a sou-
¢asné umoziuje zkoumat sebepojeti v jeho komplexité — tedy ptimou subjektivni
vypovéd (srov. Macek, 2008, s. 96).

2.7 Shrnuti

Sebepojeti a identita jsou si svym obsahem blizké, a pfi urcité mire zjedno-
duseni snadno zaménitelné. Identitu Ize chdpat jako proZivini a uvédomovdni sebe
sama, své kontinuity a jedinecnosti a odlisnosti od ostatnich, tj. védomi toho ,,kdo
jsem®. Sebepojeti md vice popisny a hodnotici charakter, predstavuje pozndni a vyjdd-
feni toho, co o sobé clovék vi, co si o sobé mysli a jak se posuzuje. (Vagnerova, 2010a)

Blatny (2010) vymezuje zakladni aspekty sebepojeti nasledovné: (a) kognitiv-
ni aspekt (struktura, obsah); (b) emoc¢ni aspekt (sebehodnoceni) a (c) konativni
aspekt (seberegulace). Sebediskrepan¢ni teorie (Higgins, 1987) upozornuje na vaz-
by mezi prozivanymi emo¢nimi stavy jedince a jeho sebereflexi. Soucasné vsak vy-
mezuje tfi typy reprezentaci J4, jez jsou soucasti kognitivni slozky sebepojeti: Ja
idedlni, Ja skute¢né a Ja pozadované.

Markusovéa a Nuriusovd (1986) formulovaly ve své teorii koncept moznych
J4, jehoz vyznam spocivéd predev$im v tom, ze funguji jako motivace pro budouci
chovani a sou¢asné poskytuji kontext pro aktualni pohled na sebe sama. Ke zpres-
néni konceptualizace moznych J4 prispél Erikson (2007). Jako vhodny néstroj pro
zkoumadni sebepojeti v jeho komplexité se jevi metoda primé subjektivni vypovédi
(Macek, 2008, s. 96; srov. free response, McGuire & McGuire, 1981).
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PROFESNI SEBEPOJETI

Treti kapitola se vénuje konceptu oznacovanému jako profesni sebepojeti.
Shrnuje dosavadni stav pozndni ve vztahu k profesnimu sebepojeti ucitelii, jez se
v zorném poli vyzkumnikd objevilo o néco pozdéji nez profesni sebepojeti lékarti
a zdravotnich sester.

Podle Carpentera a Bydeové (1994) se meznikové studie vénované formalni
profesni socializaci probihajici v pribéhu profesni ptipravy objevily v odborné lite-
ratufe na konci 50. let 20. stoleti. Rané studie byly kontroverzni, pfichazely s odlis-
nymi vysledky vypovidajicimi o povaze a vystupech profesni ptipravy (Merton et al.,
1957; Becker et al., 1961). U Huntigtona (1957) byla pozornost zaméfena na zménu
v identité?, k niz by mélo, na zakladé obecné ptijimanych predpokladi, dojit v pribeé-
hu studia mediciny. Huntigton (1957) zkoumal, zda a jakymi prostfedky si studenti
mediciny utvareji své profesni sebepojeti. Sviij vyzkum uzavtel zjisténim, Ze studenti
0 sobé Castéji premysleli v pribéhu studia jako o lékatich a méné jako o studentech.

Huntington ve své studii z roku 1957 tvrdi, Ze k vyvoji profesniho sebepojeti
prispiva studentova aktivni priprava na fakulté, zdravotni sestry, ostatni studenti
mediciny, a obzvlasté pacienti. Zkusenosti s pacienty byly shledany Mumfordem
(1970) jako obzvlasté dulezité o desetileti pozdéji. Oba vyzkumnici predstavuji vy-
zkumnd data, kterd ukazuji, Ze pacienti oznacuji studenty mediciny jako lékare,
vyhledavaji jejich rady a také je dodrzuji. Jakmile zacali studenti ptijimat obraz,
ktery si o nich vytvorili pacienti, zacali se vice citit — a soucasné i reagovat - jako
lékati. Ucastnici Mumfordova vyzkumu (1970) uvedli, 7e se nejvice naudili, kdyz
,»byli sami s pacientem®.

Zavéry Huntingtona (1957) a jeho kolegti (Merton et al., 1957) byly zpochyb-
novany dal$imi skupinami vyzkumnikt zaméfujicimi se na pregradualni pfipravu
budoucich 1ékaiti (srov. Becker et al., 1961). Ti zjistili, Ze se studenti v pribéhu
své praxe nevyvinuli, nebot socidlni systém skoly jim to nedovolil. Jejich zodpo-
védnost a autonomie byla vyucujicimi z fakulty potlacovana, studenti naznacova-
li, Ze vSechna jejich pozornost byla napfena k tomu, aby splnili pozadavky studia,
aby mohli odpromovat, ziskat licenci a lékatskou praxi. Nebyl zaznamenan zadny

8 'V této kapitole (vénované profesnimu sebepojeti) je pouZivan i termin identita. VyuzZiti pojmu ma né-
kolik duvodu: (a) je respektovan origindlni text citovanych studii, (b) text pfinasi informace z obdobi, kdy
oba pojmy (sebepojeti a identita) nebyly v odbornych studiich explicitné odliovany a (c) navic se — nazi-
rano optikou dne$niho stavu poznani - jevi jako problematické posoudit, zda to, co vyzkumy posuzovaly,
bylo sebepojeti, ¢i identita.
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postupny vyvoj tak jako v Huntingtonové (1957) studii. Becker et al. (1961) hovori
spiSe o ,,nahlé transformaci ze studenta v profesionala.

Vyzkumy obou oponentskych tymi - Mertonova (1957) i Beckerova (1961) —
mély za nésledek vznik studii, které podporovaly zavéry jednoho, ¢i druhého z nich.
Genealogii téchto pozdéjsich vyzkumu zaznamenali Battersby a Ramsay (1983).

Bucher a Stelling (1977) vysledovali dulezitost aktivit, které posilovaly pocit
zvladnuti prislusné dovednosti a znalosti, kdy studenti museli ptijmout zodpovéd-
nost a jednat samostatné. Timto procesem - podle autort studie — studenti zis-
kavali profesni identitu. Studenti si vybirali mezi charakteristikami mnoha vzord,
kterym byli vystaveni a které pak ,,poskladali“ do vlastni celistvé identity. Spolu se
ziskavanim pocitu, Ze zvladaji potfebné ¢innosti, se studenti stale vice zacali spo-
léhat na vlastni hodnoceni sebe sama, a vytvorili si tak vlastni postup smérujici
k jejich cili: stat se nezavislymi profesionaly.

Hill et al. (1975) se zaméf¥ili na zmény v sebepojeti ve studii vénované profesni
pripravé australskych védct (Ph.D.) Zaznamenali vyvoj jejich sebepojeti prostred-
nictvim nového usporadani sebepojeti, kdy jedinci postupné integrovali své nové
ziskané zkusenosti do svého sebepojeti dospélého jedince.

Jak uvadéji Carpenter a Bydeova (1994), odborna literatura vénovana vyvoji
profesniho sebepojeti naznacuje, Ze studenti si v prubéhu odborné ptipravy na pro-
fesi ¢i béhem praktického vycviku osvoji vice nez znalosti a dovednosti. Za¢nou si
uvédomovat sebe sama skrze interakce s kolegy, uvédomi si, ktery aspekt Ja vytva-
I ptijatelnou prezentaci pro plnéni profesni role. Jak k tomu dojde, je ovlivnéno
zpusobem, jakym je profesni priprava organizovana a dennodennimi situacemi,
kterym studenti celi. Aktivity, které podporuji zvladani prislusné schopnosti, au-
tonomii a cviceni zodpovédnosti, vedou k ziskani profesni identity. Ta je posilena,
jsou-li studenti zodpovédni za hodnoceni svych vlastnich vykonti.

3.1 Profesni sebepojeti ucitele a studenta ucitelstvi

V nasledujici kapitole se jiz budeme vénovat konceptu oznacovanému jako
profesni sebepojeti ucitele, resp. studenta ucitelstvi (professional self-concept of pre-
-service teacher). Rusti vyzkumnici tento koncept oznacuji jako pedagogické sebe-
pojeti budouciho uditele (ja-koncepcija buduscego ucitélja).

3.1.1 Profese vs. semiprofese

Nejdiive si vSak priblizme zpusob, jakym je v praci nahlizeno na profesi uci-
tele. Pokud ma byt ze sociologického hlediska povolani oznaceno za profesi, musi
vykazovat nékteré atributy: (a) expertnimi dovednostmi disponuji vylu¢né ¢leno-
vé dané profese; (b) ¢lenové profese disponuji poznatky, které se daji ziskat pouze
specializovanym vzdélanim; (c) vstup do profese je uzavienym procesem, ktery se
tidi pravidly, jez si ur¢uji sami prislu$nici profese; (d) profese ma sviij vlastni eticky
kodex a propracovany systém kontroly, pfi¢emz kontrolu zajistuji ¢lenové profese;
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(e) clenové profese vytvareji profesni komunitu, ktera je vnitiné soudrznd; (f) spo-
le¢nost deleguje svou pravomoc na tuto komunitu a ¢len dané profese ma velkou
autonomii pfi vykonavani své ¢innosti (Stech, 1994, s. 311).

Jak je z vy¢tu patrné, ucitelstvi véechny tyto atributy nenapliiuje. To vSak muze
souviset s nékterymi charakteristikami uditelstvi, které jej od jiz etablovanych pro-
fesi odliSuji. Fenstermacher (1990) vymezuje tfi hlavni rozdily. Prvni odli$nost se
vztahuje k samotné podstaté ucitelstvi, jez je zaloZena na ,,pfedavani znalosti“. Dru-
ha souvisi se vztahem klient - profesiondl. Jestlize u etablovanych profesi je osobni
zivot klienta mimo zajem profesiondla, ucitel musi zaka (chce-li ovliviiovat procesy
jeho uceni) dobfe znat. Jako tfeti rozdil oznacuje Fenstermacher (1990) reciproci-
tu asili. U jinych profesi neni myslitelné, aby byl profesional kritizovan v pripadé
neuspéchu, nevyvine-li klient usili potfebné pro dosazeni pozadovaného vysledku.

Prestoze by - ze sociologického hlediska — méla byt profese ucitele fazena mezi
castecné profese neboli semi-profese (Mares, 2013b, s. 441), v predkladané praci uci-
telstvi (a) v ramci zjednoduseni, (b) v ramci jazykového uzu i (c) ve vztahu k vyse
uvedenym odli$nostem uditelstvi - pojmem profese oznacujeme.

3.1.2 Identita ucitele vs. profesni sebepojeti ucitele

V poslednich deseti letech se fada zahrani¢nich i domacich vyzkumnika vénu-
je zkoumani identity ucitele (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Hamman & Gosse-
lin et al., 2010). Na identitu zacinajicich ucitelt se zamétila Juklova (2009), Svaticek
(2009) zpracoval téma narativnich a socialnich konstrukci profesni identity ucitele
experta; vyvoj ucitele z hlediska pedagogického i z pohledu socialni psychologie,
a to mimo jiné i ve vztahu k jeho identité vymezuje Lukas (2011).

Hranice mezi koncepty oznac¢ovanymi jako identita ucitele a profesni sebepo-
jeti ucitele muze byt v mnoha ohledech nejasnd. Hamman & Gosselin et al. (2010)
se domnivaji, Ze to je do zna¢né miry zptisobeno tim, Ze oba koncepty vykazuji
fadu spole¢nych znaki, napfiklad zahrnuji predstavy vyznamnych jinych nebo jsou
ovliviiovany historickym a socialnim kontextem. Dal$im diivodem nedostate¢ného
rozli$eni téchto pojmu muze byt skute¢nost, ze diilezitou slozkou sebepojeti (self-
-concept) je také sebehodnocent, které je hlavnim faktorem tvorby a rozvoje vlastni
identity (Lazarova, 2011, s. 56). Domnivam se, ze zpusob, jakym na rozdil mezi
sebepojetim (self-concept) a identitou (identity) nahlizi Vagnerova® (2010a, s. 298),
lze vztahnout i k profesnimu sebepojeti ucitele (professional self-concept of teacher)
a k identité ucitele (teacher’s identity).

3.1.3 Vymezeni a vyznam profesniho sebepojeti ucitele

Nyni jiz ke konceptu profesniho sebepojeti ucitele podrobnéji. Ve své studii
z roku 1989 Burns uvadi, Ze vyzkumi vénovanych uloze a vyvoji profesniho se-
bepojeti v ucitelském vzdélavani neni mnoho. V poslednich dvou dekadach vsak

° Viz strana 23.
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zéjem o problematiku profesniho sebepojeti ucitelti ¢i studentt ucitelstvi roste, a to
jak mezi americkymi a zapadoevropskymi vyzkumniky (Bullough, 1991; Burns,
1989), tak mezi psychology australskymi (Carpenter & Byde, 1994), ruskymi (Bi-
tjanova, 1998; Sidorenko 2000; Kenzina 2006) ¢i ¢inskymi (Zhang, 2010). Néktera
vyzkumnad zjisténi byla publikovana jako vysledky spoluprace védct americkych
a ruskych (Mandelman, Tan, Kornilov, Sternberg, & Grigorenko, 2010). Z ¢eskych
vyzkumnikil se tématu vénovali napf. Lukasova-Kantorkova (2003), Hefmanova
(2004) ¢i Lazarova a Java (2010).

Burns (1989) povazuje sebepojeti za klicovy pojem ve vzdélavani uciteli, nebot
uvadi do souvislosti rozvoj zakt a profesni vyvoj studentt ucitelstvi. Nékteti autofi
(Bullough, 1991; Kagan, 1992) chapou dobre definované profesni sebepojeti jako
vychodisko profesni ispé$nosti a naopak: dokladaji, ze nedostate¢né utvorené pro-
fesni sebepojeti byva pri¢inou zklamani a frustrace, které prozivaji ucitelé na pocat-
ku své pedagogické praxe.

Bullough (1991) uvadi, ze pro profesni rust zacinajiciho ucitele je tfeba, aby
ziskal jasny obraz sebe jako ucitele. Vstupuje-li ucitel do pedagogickych situaci
s nejasnym profesnim sebepojetim, byva v pokuseni vymezovat sebe sama v reakci
na $kolni prostredi a jiné ucitele, skrze vztahy a interakce, které ve $kole vznikaji.
Bullough (1991) publikoval ptipadové studie ucitelt, jimz dobte definované pro-
fesni sebepojeti pomohlo ujasnit si, jak pojimat svou vyuku, jak se chovat ve tidé
a predev$im - jak jednat se zaky. Kaganova (1992) rovnéz upozornuje, Ze mnozi
ucitelé vstupuji do praxe, aniz by se v pribéhu pregradualni pripravy jejich ucitel-
ské sebepojeti zasadnim zptisobem zménilo.

K vyznamu sebepojeti ucitele Lukasova-Kantorkova (2003, s. 98) uvadi: ,,Sebe-
pojeti ucitele se promita do kazdodenniho styku se zaky. Vnitiné otevieny, spoko-
jeny a vyrovnany ucitel, ktery s zaky hleda pravdu o svéte, Zivoté i o sobé, ktery pro-
jevuje dobrou vuli v spoluhledani Zivotniho smyslu a je vnitfné ztotoznén se svym
poslanim, miiZe byt socidlni oporou zakt na jejich Zivotni cesté a pti hledani smyslu
a kvality jejich Zivota.“ PiSova (2005, s. 27) pak pfipomina pfimou souvislost mezi
pozitivnim sebepojetim uditele a efektivitou ucitelova ptisobeni, na niz upozornili
Hall a Hallova (1988, s. 2-3, 53-57, cit. podle PiSové, 2005, s. 27). Diiraz na pottebu
utvareni pozitivniho profesniho sebepojeti ucitele klade i Sidorenko (2000), ktery
zduraznuje skutecnost, Ze ucitelé ¢asto nejsou schopni prijimat pozitivné sebe ani
ostatni. Chybi jim empatie, prozivaji tizkost a nejistotu, neuméji adekvatné emoc¢né
reagovat na problémy ve slozitych, nepredvidatelnych situacich.

V Ceskych pedeutologickych zdrojich nalezneme pouze takové charakteristiky
profesniho sebepojeti ucitele, které jej vymezuji prosttednictvim vy¢tu riiznych as-
pektt, jez jsou jeho soucasti. Podle Lazarové a Juvy (2010, s. 45) zahrnuje sebepo-
jeti ucitele ,,napf. minéni o sobé jako o uciteli, pocity vazané k vlastnimu vykonu,
vnimanou pracovni pozici a roli, osobni zkusenost a pribéh vztazeny k praci apod.”
Podobné Lukasova-Kantorkova (2003, s. 93) popisuje sebepojeti ucitele jako ,,kom-
plexni vnitfni proménnou, kterd ovliviiuje kazdodenni vyucovaci ¢innost uitele,
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ale zaroven se v ni muize i proménovat“ a navrhuje nahlizet sebepojeti ucitele z né-
kolika zornych uhli: ,,jako miru ztotoznéni s expertnimi pozadavky profese ucitele;
jako prozivani sebe sama v roli a ¢innosti uditele; jako vnimani sebe sama v roli
a ¢innosti ucitele; jako poznani sama sebe, premysleni o sobé v ucitelské roli a ¢in-
nosti ve vyuce; jako rozhodovani o sobé v ucitelské roli a vyucovaci ¢innosti; jako
uvazovani o socidlnich podminkach, jez vytvarim pro ucebni ¢innost zakam.“

Rusti autoti (Kodzaspirov & Kodzaspirov, 2000) vymezuji ucitelovo profesni
sebepojeti jako cdst sebepojeti osobnosti ucitele, kterd se skldda z toho, jak se ucitel
vnimd v soucasnosti (aktudlni Ja), z toho, jak ucitel vidi a hodnoti sam sebe ve vztahu
k pocdtecnim etapam prdce ve skole (retrospektivni Ja), toho, jakym by se chtél stat
ucitelem (idedlni ]4), a toho, jakym zpiisobem jej vnimaji - z jeho vlastniho pohledu
- ostatni lidé: kolegové, Zdci aj. (reflektivni Jd). Toto vymezeni lze povazovat za kom-
plexnéjsi, nebot postihuje nejen jednotlivé reprezentace Ja, skrze néz ucitel vnima
sam sebe v roli ucitele, ale sou¢asné pripomina, ze profesni Ja nelze oddélit od Ja
globélniho.

Nékteti autoti se pokouseji popsat strukturu ucitelova sebepojeti. Podle N. R.
Bitjanové (1998) je struktura pedagogického sebepojeti tvofena (a) pocitem sound-
leZitosti s pedagogickou komunitou; (b) schopnosti rozliSovat, zda a do jaké miry
dodrzuji standardy vyuky; (c) védomim vlastniho mista v systému pedagogickych
roli; (d) uvédoménim si miry uzndni, jiz se mi dostava ve skupiné uciteld; (e) znalos-
ti vlastnich silnych a slabych stranek a zptisobii sebezdokonalovani, pravdépodob-
nych oblasti uspéchu a neuspéchu; (f) predstavou o sobé a své praci v budoucnosti.
Tuto charakteristiku lze vSak chapat spiSe opét jako vycet dil¢ich slozek sebepojeti,
pticemz je patrné, Ze autorka klade duraz predev$im na aspekt sebehodnoceni a Ze
k aspekttim sebepojeti fadi i perspektivu budouciho vyvoje.

Stejné tak zahrnuje hodnotici a prospektivni aspekt ucitelova sebepojeti
i Kelchtermansovo (1993) pojeti profesniho Ja. Kelchermans (ibid.) odliSuje retro-
spektivni a prospektivni dimenzi ucitelova sebepojeti. Retrospektivni ¢leni na ¢tyfi
casti: deskriptivni (self-image), hodnotici (self-esteem), motivacni (job motivation)
a normativni (task perception). Prospektivni dimenze ma podle autora jen jednu
podobu, a to jsou oéekavani, jez ucitel vztahuje ke svému vyvoji. Toto vymezeni
1ze jiz chéapat jako strukturu profesniho sebepojeti. Mare$ (2013b) Kelchermansovo
schéma rozsiril o dalsi podobu prospektivni dimenze: o ucitelovo vidéni perspektiv
vlastnich, zaku a perspektiv $koly. Déale Kelchtermansovo pojeti rozsifil o dimenzi
treti — aktudlni profesni Jd, které roz¢lenil obdobné jako dimenzi retrospektivni.

Mares et al. (1996) chapou jako soucast ucitelova profesniho Ja i ucitelovo pojeti
vyuky. Mares (2013b, s. 455) jim rozumi komplex pedagogickych ndzori, pedagogic-
kych postojit a ucitelovych argumentii, které je zdivodinuji. Tento komplex vytvari
kognitivni i emocni zdkladnu pro ucitelovo uvazovini o edukaci, pro hodnoceni edu-
kace a ucitelova jedndni se vSemi aktéry edukacniho procesu. Mezi vlastnosti udite-
lova pojeti vyuky Mare$ (ibid., s. 456) radi implicitnost, subjektivitu, bezdé¢nost,
orientovanost, stereotypnost (malou variabilitu) a relativni stabilitu. U¢itelovo po-
jeti vyuky plni funkei projektivni (co a jak chce ucitel délat); selektivni (co on sam
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poklada za dtlezité a co za okrajové); motiva¢ni (co jej motivuje k urcité ¢innosti,
co jej nechava lhostejnym a co jej podnécuje k odporu); regulacni (jak se redlné
rozhoduje, které postupy fizeni preferuje); konativni (o co se snazi, co je pro néj
vzdalengj$im, vy$sim cilem jeho konkrétniho jednani v pedagogickych situacich);
hodnotici (jak a podle ¢eho hodnoti pedagogickou skute¢nost, sebe sama i aktéry
pedagogického procesu a co z toho vyvozuje); rezultativni (jakych vysledkii dosa-
huje a které vysledky naopak lezi mimo jeho dosah). Vymezuje je témito dil¢imi
slozkami: pojeti cilti; pojeti uciva; pojeti organiza¢nich forem; pojeti vyucovacich
metod, podminek a prostredki; pojeti zédka jako jednotlivce, jeho uceni a rozvoje;
pojeti ucitelské role a sebe sama jako ucitele; pojeti role dal$ich ucastnika pedago-
gického procesu - kolegt ve sboru, nadtizenych, rodi¢t (ibid., s. 457).

S charakteristikami profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi se v odborné li-
teratufe nesetkame. Vyjimku tvori vymezeni Kenziny (2006, s. 129), ktera peda-
gogické sebepojeti budouciho uditele' popisuje jako souhrn predstav o sobé jako
o subjektu pedagogického piisobeni zahrnujici riiznorodé reprezentace Ja: Ja tviirci, Ja
pozorovatel, Jd reflektivni, Ja chténé, Ja predstavované. Je tvofeno témito komponen-
ty: (a) motivacné-hodnotovym (vztah k sobé jako k uciteli a hodnoceni pedagogic-
kého Ja); (b) kognitivnim (znalosti o sobé jako o subjektu pedagogického ptsobe-
ni); (c) ¢innostnim (tendence podilet se na vytvareni vztahu k sobé jako k uditeli)
a (d) emoc¢nim (pfipravenost k pozitivnimu pfijeti sebe jako ucitele). (ibid., s. 34)

3.1.4 Proces utvdreni profesniho sebepojeti ucitele a studenta ucitelstvi

V souvislosti s uvahami o procesu utvdreni profesniho Jd se setkdavame s pokusy
o vymezeni jednotlivych Grovni ¢i stupni, na jejichz zakladé lze u uditele ¢i studen-
ta uditelstvi klasifikovat stupen utvorfeni profesniho sebepojeti. S takovou klasifika-
ci se setkdme u Carpentera & Bydeové (1994) a Kenziny (2006).

Peter G. Carpenter z Australské katolické univerzity a Pam Bydeova z Queen-
slandské technické univerzity (1994) rozli$uji na zakladé vysledku svého dotazniko-
vého Setfeni, které realizovali s 195 studenty ucitelstvi pro prvni stupen a se 174 stu-
denty pro druhy stupen $kol, tfi trovné profesniho sebepojeti studenti ucitelstvi.

Jako studenty s vysokym profesnim sebepojetim oznacuji ty, ktefi sami sebe ché-
pou jako prislusniky ucitelské profese (umistili se na predlozené sedmibodové skéle
mezi hodnotami 5-7). Nizké profesni sebepojeti (hodnoty 1-3) naopak signalizova-
lo, Ze dotazovani vnimaji sami sebe stale spiSe jako studenty nez jako ucitele, a to
i presto Ze se jejich pregradualni priprava blizila k zavéru. Stfedni Groven sebepojeti
se vztahovala ke stfedu $kaly. Hodnoceni profesniho sebepojeti bylo dale zkoumano
ve vztahu k angazovanosti ¢i nasazeni, odhodlani (commitment), s nimz studenti
ucitelstvi pristupovali k vyuce. Byla shledana vyznamna korelace mezi vysokym pro-
fesnim sebepojetim a vysokou mirou profesniho nasazeni jak u studentt uditelstvi
pro prvni stupen, tak u studentt pro druhy stupen zakladni skoly.

1o Rusti autofi (Kenzina, 2006; Sidorenko, 2000; Bitjanovd, 1998) pouzivaji pro profesni sebepojeti stu-
denta ucitelstvi oznaceni pedagogické sebepojeti budouciho ucitele.
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Podobnou klasifikaci vyuziva i Kenzina (2006), ktera ¢leni profesni sebepojeti
budoucich u¢itelti rovnéz na troven vysokou, stfedni a nizkou a vymezuje podrob-
né jednotlivd kritéria a ukazatele, jimiZ je mozno tyto Grovné charakterizovat (viz

tabulka 2).
Tabulka 2
Urovné utvdtent pedagogického sebepojeti budouciho ucitele (Kenzina, 2006), preklad B.P.
Uroveri pedagogického sebepojeti budouciho uéitele
Kritéria Ukazatele Vysokd Stredni’ Nizkd
@ vztah k budouci ucitelské | zaujeti profesi | odhodlanf negativni
H ¢innosti snaha o sebe- | k seberozvoji vztah k vyuce
5 pochopeni smyslu a vy- rozvoj a sebezdo- a ucitelskym
5 znamu prg)fesm'r]o sebe—_ yédpmé Apozi— kona[oyénf c¢innostem
_g pojeti v ucitelské profesi tivni motivace vychazi z kon- nedostatek
" potreba utvareni profes- k vykonu krétnich situaci | potreby
5 niho sebepojeti ucitelske prevaha mo- k utvareni
g touha po sebezdokona- profese tivd souvise- sebepojeti
5 lovani jicich s vybé-
s zaméfeni na seberozvoj rem profese
a sebezdokonalovani
Znalosti o: znalosti systé- | hluboké zna- znalosti kusé,
pedagogickém sebe- mu hluboké, losti, ale ne nesystémové
— pojeti vclenéné v pfimém vzta-
g Ja reflektivnim do systému, hu k vliastnim
E Ja kreativnim souvisejicl potrfebam
2 Ja vyzkumném s vlastnimi
¥ potrebami
Dovednost, schopnost: tvarci charak- reproduktivni vynucene,
sebehodnoceni/sebelcty | ter a vysoky charakter stereotyp-
sebeuvédomovani stupen indi- projevovanych | nireakce
. sebekontroly vidualniho dovednosti, na vneéjsi
£ samostatné resit pro- pfistupu tvaréi momen- | podnéty,
3 blémy a nezavislosti ty se projevuji | schopnost
< reflektovat vlastni aktivity | u predvade- jen v dil¢ich projevovat
O a chovani nych doved- situacich sebe sama
organizovat pedagogické | nosti v profesnich
pozorovani, experiment cinnostech
pouze bez-
décna
psychicka pfipravenost stabilni, pozi- previadaji previada
k utvareni sebepojeti tivni, emocio- stabilni emoci- | vyskyt nega-
- pocit uspokojeni z pro- nalni reakce, onalni reakce, tivnich emoci,
5 cesu a vysledkl utvareni | empatie ale v nékte- nedostatek
g sebepojeti, procesu rych situacich kontroly nad
i) seberozvoje a sebezdo- je oslabena emocnimi
konalovani kontrola nad projevy
stav emocionalni pohody nimi
ve vztahu ke studiu
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Carpenter a Bydeova (1994) se ve své longitudinalni studii zaméftili na studenty
tfiletého denniho programu ucitelstvi. Data tykajici se jejich profesniho sebepojeti
byla sbirdna ¢tyfi roky: od prvniho tydne, ktery stravili na univerzité, az po zavér
prvniho $kolniho roku, kdy jiz pracovali na plny Gvazek jako ucitelé ve $kolach. Pro
sbér dat byly vyuzity dotazniky a opakovana skupinovd interview (focus group).

Carpenter a Bydova (1994) prokazali odli$nost vyvoje profesniho sebepoje-
ti mezi studenty ucitelstvi pro prvni a druhy stupen zakladni $koly. Zasadni vliv
na utvareni pedagogického sebepojeti studenttl ucitelstvi pro primdrni stupen méla
pedagogicka praxe, zatimco akademicka vyuka byla pro jejich profesni vyvoj shle-
dana jako neprili§ uzite¢na. Naopak studenti ucitelstvi pro druhy stupen vnimali
vysokoskolskou vyuku ptiznivé. Chapali ji jako zdklad, diky némuz ziskavali se-
bejistotu jako odbornici. Na vyvoj profesniho sebepojeti této skupiny uciteld méla
nejvétsi vliv spoluprace s ucitelem v ramci pedagogické praxe, ovSem pfi splnéni
téchto dvou podminek: spolupracujici ucitel poskytl studentovi uéitelstvi potteb-
nou miru autonomie a sou¢asné mu umoznil opirat se o jeho rady a doporuceni.

Jestlize Carpenter & Bydova (1994) shledavaji vliv uéitelské praxe na utvareni
studentova profesniho sebepojeti jako prvorady, potom Kenzina (2006) doklada, ze
proces smétujici k utvareni pedagogického sebepojeti budoucich uditelt nespada
jen do oblasti pedagogické praxe. Upozornuje na to, Ze ma-li univerzitni vzdélavani
budoucich uditeld ptispivat k rozvoji jejich profesniho sebepojeti, méla by se jejich
vysokoskolskd priprava orientovat na: (a) prohlubovani znalosti a ziskavani zkuse-
nosti s metodami tviir¢i ¢innosti; ziskavani emocionalniho a hodnotového vztahu
k témto ¢innostem; (b) sméfovani studenta k reflektivni, tvaréi a vyzkumné ¢in-
nosti; (c) utvafeni moznosti pro komunikaci studenta ucitelstvi s ostatnimi uéast-
niky vychovné-vzdélavaciho procesu; (d) orientaci na hodnotovy postoj k ucitelské
profesi a rozvoj védomé pozitivni motivace k vyucovani; (e) vytvoreni ptiznivého
klimatu vzdélavaciho procesu a diiraz na psychickou pohodu studenta.

Ve vztahu k utvateni ucitelova pojeti vyuky - jako vyznamné soucasti profesni-
ho sebepojeti - je tfeba zminit termin prekoncepce ¢i rané (¢asné) pojeti vyuky ne-
boli early conception (Calderhead & Robson, 1991; Bertrand, 1998). PiSové (2005,
s. 53) jej charakterizuje jako ,mentalni reprezentace, které jsou vysledkem jejich
[uciteld a studentt ucitelstvi — pozn. autora] dosavadni Zivotni zkusenosti a v pri-
padé ucitelstvi doslova tisicti hodin, které prozili ve skole jako zaci a studenti.”
Pfipomind také Lortieho (1975, s. 61, cit. podle Pisové, 2005, s. 53) vymezeni uc-
tovstvi na zdkladé pozorovdni (apprenticeship of observation): ,,To, co se studenti uc¢i
o vyucovani, je intuitivni a imitativni spiSe nez explicitni a analytické; je to zaloze-
no spiSe na individualnich osobnostnich charakteristikach nez na pedagogickych
principech. (Lortie, 1975, s. 62, cit. podle Pisové, 2005, s. 53)

Spilkovd (2006, s. 24) vy$e uvedené pojmy rozlisuje, prekoncepce vyuky chape
jako predstupen raného pojeti vyuky. Ve vyvoji ucitelova ¢i studentova pojeti vyuky
vymezuje tti faze: (a) prekoncepce (preconception) neboli predbézné pojeti vyuky
v podobé spontanné, ¢asto intuitivné vzniklych nazort, predstav, postoji z détstvi
a subjektivnich zkuSenosti v roli zéka; (b) krystalizujici, casné pojeti vyuky (early
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conception) chape jiz jako zéklad vlastniho pojeti vyuky, jez vznika v kontaktu se
$kolni realitou, pti ziskavani prvnich zkusenosti v roli ucitele a ve styku s teoretic-
kymi pedagogicko-psychologickymi poznatky; (c) viastni pojeti vyuky, které je jiz
propracované, racionalni, teoreticky reflektované a explicitni.

Spilkova (2006, s. 24) chape jako vyznamnou slozku utvareni prekoncepci vy-
uky emociondlni slozku, pozitivni i negativni prozitky, pfi¢emz prekoncepce mo-
hou mit jak pozitivni, tak negativni podobu pojeti vyuky. Casné pojeti vyuky je
podle autorky do zna¢né miry stale implicitni, intuitivni a neuvédomované. Vy-
uziva v této souvislosti oznacen{ ,tacit knowledge* (srov. Svec, 2012; Sip & Svec,
2013 ad.). Pravé zvédomovani a verbalizaci téchto tacitnich znalosti chape Spilkova
(2006, s. 24) jako vychodisko k hlubsimu porozuméni vlastni ¢innosti, které miize
vést k utvareni ,,elaborovaného, teoreticky podlozeného a racionalné argumentova-
ného pojeti vyuky*

S pojmem studentovo pojeti vyuky (student’s conception of teaching), pracuje
Svec (1999, s. 40), jenz jej vymezuje jako ,studentovy piedstavy, ale i zkugenosti,
znalosti, ndzory a postoje, které se tykaji skolniho vyucovani, ale i vychovy zaki.“
Upozornuje rovnéz na to, ze studentovo pojeti vyuky pusobi jako filtr (Tillema,
1994), pres néjz prochdzeji (anebo neprochazeji) nové poznatky, s nimiz je student
v ramci své pregradualni pfipravy konfrontovan. Obvykle prijima pouze to, co ko-
responduje s jeho pojetim. Tento atribut studentova pojeti vyuky chépe Svec (1999,
s. 40) jako dulezity argument, podporujici vyznam zjistovani studentova pojeti vy-
uky v ramci vyuky (nejen) didaktickych oboru.

Rezistentnost prekoncepci studentova pojeti vyuky pripominaji vsichni vyse
uvedeni autoti. Spilkova (2006, s. 24) se domniva, ze pravé prozitkova baze miize
byt pri¢inou relativni zakotvenosti a rezistence téchto prekoncepci. Déle poukazuje
na ,perspektivnost konstruktivistickych pristupt (ibid., s. 25) pfi tvorbé studen-
tova pojeti vyuky a upozornuje, Ze ,jednou z hlavnich pfi¢in malého vlivu peda-
gogicko-psychologické pripravy na studentovu koncepci (prekoncepci) vyuky maji
transmisivni metody vysokoskolské vyuky, obzvlasté pedagogiky a psychologie
a oborovych didaktik.“ (ibid., s. 25)

3.1.5 Nékolik dalsich pozndmek k vyzkumiim profesniho sebepojeti
ucitele a studenta ucitelstvi

Podle Freemanové (1975, s. 215) lze vyzkumy vénované sebepojeti studenttl
ucitelstvi roz¢lenit do tfi hlavnich kategorii. Prvni z nich se vénuje vztahu udite-
lova sebepojeti a celkového tspéchu pfi vyucovani. Tyto vyzkumy ukazaly, Ze zaci
uditeld, jejichz sebepojeti je vyssi, tzn. pro jejich sebehodnocent jsou typické pozi-
tivni emoce, prokazuji vyssi studijni uspéchy nez Zaci uciteld, jejichz sebepojeti je
niz$i nebo neadekvatni (Staines, 1958; Sears & Hilgard, 1964; Hamachek, 1971).
Tyto zavéry prinesly zjisténi, ze ucitelovo sebepojeti je vyznamné propojeno s pro-
cesem uceni zdka. Druhy typ vyzkumu se zaméfuje na podstatu sebepojeti studen-
ta uditelstvi a jejich dal$ich osobnostnich proménnych (Bown & Weldman, 1961).
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Vyrazné méné studif se vénuje tfeti oblasti zkoumani - tedy tomu, jak se sebepojeti
projevuje v jednani ucitele ve tidé (viz Dumas, 1969; Walberg, 1968)."

Mezi vyzkumy poslednich dvou dekad nalezneme predevsim Setfeni zamérena
na nékteré dil¢i slozky sebepojeti (Hefmanova, 2004; Pizzolato, 2006; Ronfeldt &
Grossman, 2008; Hamman & Gosselin et al., 2010 ad.) nebo experimenty, jejichz
smyslem je ovéfit u¢innost realizovaného interven¢niho zasahu pfi utvareni profes-
niho sebepojeti studentir ucitelstvi (Sidorenko, 2000; Kenzina, 2006).

V souvislosti se zkoumanim profesniho sebepojeti uditele ¢i studenta ucitelstvi
je treba upozornit na nékteré metodologické problémy ¢i rizika. Prvnim z nich je
vyhrada vici reaktivnim metoddm pti zkoumani profesniho sebepojeti. Podobné
jako u sebepojeti (viz kapitola druhd) jsou reaktivni metody, jez respondentim
nabizeji vyzkumnikovu predstavu o zkoumaném jevu, povazovany za nevyhovu-
jici (McGuire & McGuire, 1981; Blatny, 2010; Vagnerova, 2010b) a doporucova-
ny metody spontanni, umoznujici ,rozkryt® individudlni svét uc¢astnika vyzkumu.
V ptipadé zkoumani profesniho sebepojeti plati i dalsi vyhrada zminovand McGui-
rem a McGuireovou (1981), a to Ze se vyzkumnici ¢asto zaméiuji pouze na néktery
z aspektii sebepojeti a nezkoumaji profesni sebepojeti v jeho komplexité. Nejcastéji
se setkavame s vyzkumy vénovanymi konceptu self-efficacy neboli vnimané osob-
ni zdatnosti Gcastnikd eduka¢niho procesu, tedy uditeld, studenta ucitelstvi i zaka
(Bandura, 1997; Gavora, 2009; Gavora & Mares, 2012 in Wiegerova et al., 2012).
Ptivodni néstroj Gibsonové a Demby (1984) oznacovany jako TES - Teacher Effica-
cy Scale - do slovenstiny prelozili a adaptovali Gavora a Mare$ (2012, in Wiegerova
etal. 2012).

Prikladem vyzkumu, ktery se zaméfuje na zkoumani nékterych aspektii pro-
fesniho sebepojeti, nikoli vsak na profesni sebepojeti v jeho komplexité, mtize byt
i Setfeni Hefmanové (1994, s. 101), ktera zkoumala 140 nahodné zvolenych ucitelt
ze severnich Cech, jez rozdélila do dvou zédkladnich skupin: (a) na uéitele 1. stupné
zékladnich Skoly a $kol pro mladez vyzadujici zvlastni péci a (b) na ucitele 5. az
12. ro¢niku skol.

K ziskavani dat vyuzila Hefmanova (1994, s. 102) celou $kalu metod: (a) do-
taznik S. J. Rosenholzové obsahujici 95 polozek, na néz odpovidaji respondenti s vy-
uzitim pétistupnové skaly; (b) eseje o zajimavych otazkach profesiondlniho zdjmu,
které byly analyzovany v ramci predvyzkumu; (c) dotaznik osobnosti 16 PF - 5. ver-
ze (Cattell 16 PF 5) obsahujici 185 poloZek, u nichZ respondenti volili jednu ze tfi
moznosti; (d) nestandardizovany inventdf k sebeposuzovdni kompetenci Hopkinse -
Moora k tceliim supervize a sebereflexe ucitelt, ktery obsahoval 41 polozek; (e) do-
taznik sebevzdélavaci aktivity ucitelii vlastni konstrukce o 30 polozkach, na néz

1 Ve Walbergoveé studii (1967) nalezneme — jakkoli diskutabilni ve vztahu k odli§nému sociokulturnimu
prostiedi i vzhledem k dobé, v niz byl vyzkum realizovan - zji$téni, Ze ucitelé - muzi maji méné rozvinuté
profesni sebepojeti. Pri¢iny jsou mimo jiné spatfovany ve skutecnosti, ze ucitelské povolani je mezi muzi
chéapéno spise jako druhoradé a studium ucitelstvi zistava jednou z mala moznosti ziskat vysokoskolské
vzdélani pro studenty méné talentované ¢i méné spésné.
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ucastnici vyzkumu odpovidali selektivné, s vyjimkou nékolika volnych odpovédi;
(f) dotaznik pro ucitele, ktery obsahoval 20 otazek vzdy se tfemi variantami odpo-
védi; dotaznik byl modifikovan k orienta¢nimu zjisténi idedlni a aktudlni drovné
vykonu profesnich ¢innosti podle C. Moller — Time Management International
TMI, 1999.

Mezi vyzkumné zavéry metodologického razu fadi Hefmanova (1994, s. 158)
nasledujici: ,,Pri shrnuti nasich poznatku ke zhodnoceni vyzkumnych metod se bli-
zime zjisténi, Ze metoda S. J. Rosenholtzové je relevantni pro zkoumani profesniho
sebepojeti uditel, nebot se nam jevi jako adekvatni pro zjistovani pfipravenosti
uditeltl orientovat vyuku na individualni zalozeni ditéte. ... Touto metodikou vy-
zkumu je mozné zkoumat vlastnosti podilejici se na tvorbé pojeti profese.“ Nelze
souhlasit s tvrzenim, Ze je metoda vhodna ke zkoumani ,,profesniho sebepojeti uci-
tele, nebot zkouma jeho ,,pfipravenost orientovat vyuku na individudlni zalozeni
ditéte. Stejné tak nepovaZzuji za mozné klast rovnitko mezi ,,zkoumani vlastnos-
ti podilejicich se na tvorbé pojeti profese“ a samotné profesni sebepojeti ucitele.
Naznacdené nejasnosti mohou souviset s nedostate¢nou operacionalizaci konceptu
profesniho sebepojeti ucitele v ramci zminovaného vyzkumného $etfeni. Presto-
ze je monografie V. Hefmanové (1994) pojmenovana Profesni sebepojeti uciteli,
lze konstatovat, Ze se autorka zaméfila nikoli na zkoumdni profesniho sebepojeti
uditelt jako specifického fenoménu, nybrz na odkryvani nékterych jeho aspekta.
Zvolené metody ziskavani dat tak prindseji informace vztahujici se k tém slozkam
sebepojeti, na néz vyzkumnik zacilil pozornost prostfednictvim zvolenych reaktiv-
nich metod (srov. McGuire & McGuire, 1981).

Na mozna rizika v diagnostice sebepojeti studentt ucitelstvi poukazuje i Wal-
bergova studie (1967), ktera zdiiraziuje nutnost dobre vymezit kritéria, podle nichz
jsou vybirani Gcastnici vyzkumu. Vysledky Setfeni totiz mohou byt zavislé na roc-
niku studia, vy$i vzdélani a mife ziskanych zkusenosti. Podle Walberga (1967) byly
vysledky fady predchozich studii ovlivnény zanedbanim téchto faktora. Dale Wal-
berg (1967) pripomina citlivost dat ve vztahu k institucionalnimu tlaku vysoké sko-
ly i pedagogické praxe (srov. Becker et al., 1961; Ronfeldt & Grossmannovd, 2008),
to znamena, Ze by skupiny studentti ucastnici se vyzkumu, mély byt vymezovany
i na zdkladé téchto zjisténi.

Usili vyzkumnikt sméfuje i k potvrzeni nutnosti zmén v pregradudlni pti-
pravé budoucich ucitelt. Kenzina (2006) na Orenburské statni univerzité utvo-
fila ¢tyfi experimentalni skupiny tvorené 141 tcastniky vyzkumu a dvé skupiny
kontrolni, které ¢italy 74 osob. Jednalo se o studenty dvou fakult, kteti studovali
pedagogické obory. Experimentalni skupiny vstoupily do programu utvareni pe-
dagogického sebepojeti budoucich uciteld, jenz je znazornén v autorském struk-
turné-logickém modelu (Kenzina, 2006, s. 67, viz obrazek 2), u zbyvajicich skupin
probihala vyuka tradi¢nim zptisobem. Efektivni utvareni pedagogického sebepojeti
budoucich uciteltt bylo podpoteno vytvorenim nésledujicich podminek: aktuali-
zace kognitivnich motivli studentl vymezujicich jejich tvlréi ¢innost; spolecné
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problémové-reflektivni ¢innosti; orientace studenta na kritické vnimdni informaci
a reflexi; dialogické interakce jako vychodisko pro osvojeni logickych a smyslupl-
nych forem diskuse.

Srovnani urovni utvoreni pedagogického sebepojeti v experimentalnich a kon-
trolnich skupindch pred a po provedeni experimentdlné-vyzkumné prace ukazalo,
ze komplex pedagogickych podminek, které byly studentlim nabidnuty prostied-
nictvim strukturné-logického modelu, zefektiviiuji proces utvareni profesniho
sebepojeti studentii pedagogickych fakult. Kenzina (ibid.) rovnéz dolozila nedo-
state¢nou troven zformovani pedagogického sebepojeti budoucich uciteld v pod-
minkdach tradi¢ni univerzitni ptipravy.

Sidorenkiiv experiment (2000) byl zaméfen na ovliviiovani utvareni pozitiv-
niho profesniho sebepojeti student vyssi pedagogické skoly. Autor doklada, ze
pozitivni sebepojeti budouciho ucitele se miize rozvijet za predpokladu priblizeni
jednotlivych aspektt studentova skute¢ného Ja a jeho J4 idealniho. Rozvoj pozitiv-
niho sebepojeti budouciho ucitele 1ze tedy povazovat za profesné vyznamny. Je-li
ucitel schopen respektovat saim sebe nejen jako osobnost, ale i jako profesionala, je
motivovan k trvalému sebezlepsovani a profesnimu ristu.

3.1.6 Vyzkumy vénované moznym Jd jako soucdsti profesniho
sebepojeti ucitelii ¢i studentii ucitelstvi

Jak jiz bylo zminéno, mnohé vyzkumy se nezaméfuji na profesni sebepojeti
jako celek, ale vénuji se nékteré z jeho ¢asti. Zna¢ny zajem zahrani¢nich vyzkumni-
ka se soustfedi na koncept moznych Ja (Markus & Nurius, 1986; Erikson, 2007), jez
je jednou z dil¢ich slozek profesniho sebepojeti.

Herminia Ibarrova z Harvardské univerzity (1999) se vénovala konceptu moz-
nych Ja (possible selves), jenz vyjadfuje predstavu jedince o mozném profesnim
vyvoji. Ve své studii $etfi, jak jsou mozna Ja tvorena, testovana, vyrazovana a revi-
dovana v priibéhu profesni transformace.’ Ibarrova konstatuje, ze tim, jak jedinec
pozoruje ostatni v profesni roli, pro jejiz vykon se pfipravuje, vytvari si repertoar
moznych identit, experimentuje s predbéznymi Ja a pfi jejich ,testovani® v praxi
pak vyhodnocuje jejich t¢innost na zakladé toho, jak tato mozna Jd vnima on sam
i ostatni. Pravé v opakovaném procesu pozorovani, experimentovani a hodnoceni
se novacci prizpasobuji novym rolim. Pfestoze Ibarrova (1999) svou studii vénuje
pripravé profesionalil v oblasti obchodu, navrhuje realizaci dalsich vyzkumd, které
by provétily, zda je zev§eobecnéni navrzeného modelu vhodné i ve vztahu k jinym
profesim.

12 Jako profesni transformaci chipe Ibarrova (1999) napiiklad pievzeti nové role na pracovisti.
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Obrdzek 2. Strukturné-logicky model podpory procesu utvéreni pedagogického sebepojeti
budoucich ucitelt (Kenzina, 2006), preklad B.P.
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Této vyzvy se chopili Matthew Ronfeldt a Pam Grossmanova (2008) ze Stan-
fordské univerzity, ktefi zkoumali roli moznych Ja pfi vytvareni profesni identity
uditeld, knézi a klinickych psychologu. Data ziskavali z ohniskovych skupin (focus
group), z rozhovort se studenty a pfi zti¢astnéném pozorovani studentd na praxi.
Vyzkumny vzorek tvotilo 29 studenti klinické psychologie, 42 studentt uditelstvi
a 15 studentli knézstvi. Autofi se ve své studii vyjadiuji ke vztahu moznych Ja a pro-
fesni identity a vymezuji roli, kterou by mél odbornik v oblasti vzdélavani sehrat pti
podpore rozvoje profesni identity studentt.

Ronfeldt s Grossmanovou (2008) zjistovali, jakym zptisobem novacci nahlizeji
na moznost vyzkouset si a zhodnotit predbéznd profesni Ja i na to, co tato prile-
Zitost miize znamenat pro rozvoj jejich profesni identity. Autofi studie zjistili, Ze
studenti vstupuji do své profesni pfipravy se souborem predbéznych moznych Ja
(srov. Ibarra, 1999), ktery si vytvorili pfi pozorovani svych uditeld, pripadné tera-
peutt ¢i duchovnich, s nimiz doposud vstupovali do kontaktu. Mnozi z Gc¢astnika
tohoto vyzkumu pfimo oznacili své drivéjsi ucitele, duchovni nebo terapeuty jako
ty, ktefi je primarné inspirovali k volbé studované profese. Po vstupu do terénu se
v8ak rejstiik moznych Ja rozsitil, nebot v pribéhu praktické pripravy se studenti
seznamili s dal$imi ,,modely® své budouci profesni identity.

Utastnici vyzkumu se viak v ramci praktické ptipravy na profesi setkali s moz-
nymi J4, z nichz néktera prozivali jako rozpornd. Tyto rozpory byly zptsobeny sku-
tec¢nosti, Ze se jako zacinajici profesiondlové snazili sladit vlastni predstavy s tim,
co se od nich v konkrétnim prostredi — kliniky, skoly ¢i kongregace — ocekavalo.
Studenti mnohé z pozadavkil vnimali jako omezujici, a v nékterych ptipadech je
situace dokonce priméla vstoupit do obavanych Ja. Nejvyraznéji bylo toto napéti
zaznamendano u budoucich uditelt.

Podle Ronfeldta a Grossmanové (2008) univerzita pripravuje nové ucitele jako
nositele zmény, jako odborniky s vizi $kolniho vzdélavani, s niZ je ve vétsiné mést
téméf nemozné se setkat. Studenti tak mohou v pribéhu své uéitelské praxe pouze
obtizné rozvijet predstavy o moznych Ja. Autoti ale konstatuji, Ze i pfes bezutésnou
realitu mnoha méstskych $kol se mtize podnécovani k alternativnim predstavam
o ucitelstvi jevit jako uZite¢né, nebot - jak uvadi jeden z ucastniki jejich vyzkumu
- setkani s ,,radikdlnimi“ obrazy toho, co je ve vzdélavani mozné, nemusi byt nutné
»nepravdivou pripravou®, nebot teoreticky pristup povzbuzuje k tomu, aby se stu-
dent stal zdsadovym a motivovanym ucitelem. Autofi také naznacuji, Ze status quo
konkrétni $koly muzZe studentovo usili o experimentovani s do¢asnymi moznymi J4
»premoci, a posilit tak studentovo pfijeti daného stavu.

Ronfeldt a Grossmannova (2008) uvadéji, Ze pro Gspésné experimentovani
s moznymi Ja je nezbytné vytvaret (cilené a strukturované) prilezitosti k pozoro-
vani zkuSenych profesiondlt, ktefi ztélesiuji alternativni pristupy, prezentované
a podporované v univerzitnich kurzech. Experimentovani s moznymi Ja vyzaduje
od studentd praci s videozaznamem jejich vyuky nebo jiny zptisob dokumentace,
ktery jim umozni ziskavat priubéznou zpétnou vazbu od vyucujicich a kolegi, kteti
je mohou povzbudit k dal$imu experimentovani. V zavéru autori konstatuji, ze rané
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uspéchy v prijeti predbéznych Ja poskytuji ptiznivé podminky pro rozvoj profesni
identity.

Jane Elizabeth Pizzolatova (2006) z Univerzity v Pittsburghu se ve svém vy-
zkumu zabyvala procesem utvéfeni a dosahovani moznych Ja u 28 vysokoskol-
skych studenti (16 Zen a 12 muzi), u nichz bylo identifikovano riziko, Ze ze studia
predcasné odejdou, a to predevsim ve vztahu k jejich socioekonomickému statutu.
Pizzolatova (2006) vychazela ze zjisténi, Ze vyvoj moznych J4 je procesem tvorenym
dvéma etapami: (a) utvafenim moznych Ja a (b) aspé$nym dosazenim chténych Ja
nebo vyhnutim se obavanym Ja. (Wurf & Markus, 1991; Dunkel, 2000).

Data byla ziskdvéna z polostrukturovanych rozhovori se studenty, jimz byly
polozeny stejné zakladni otazky (napt. Rdda bych, abyste chvili premysleli o svém
zivoté pred vysokou skolou. Jak jste pfisli na to stdt se studenty?), ale soucasné
byl v hodinu trvajicim rozhovoru dostatek prostoru na to, aby mohli studenti
vyjadrit své individualni a ojedinélé zkusenosti. Analyzovand data naznacila, Ze
pro tcastniky vyzkumu znamenala vysoka $kola zpusob, jak zamezit naplnéni
obavanych Ja.

Zjisténi z této studie odhaluji, Ze pro studenty bylo vyznamné (a) vytvoreni
schématu procesu ,,stavani se studentem vysoké skoly“ (naptiklad jakd rozhodnuti,
jaké kroky jsem musel udélat, abych mél sanci dosahnout tohoto mozného Ja) a (b)
vytvoreni schématu konceptualniho, tedy vyznamového, obsahového ramce dané-
ho mozného Ja (co dosazeni zvoleného mozného Ja znamena pro mne, pro mou
rodinu, jak ovlivni moje vztahy apod.).

Pizzolatova (2006) z toho odvozuje potfebu zahrnout (v procesu uskutecno-
vani moznych Ja) k procedurdlnim schématim i schémata konceptualni, a to jako
prediktory aspésného naplnéni moznych Ja. Autorka navrhuje realizaci dalsich vy-
zkumd, které by se zaméfily (a) na rozdily mezi pohlavimi pfi napliovani moznych
Ja a (b) na moznosti intervenénich programi, jez by podpofily usili o naplnéni oce-
kavanych Ja, zvlasté u studenti z tradi¢né okrajovych skupin spole¢nosti.

Vyzkumnici ze Spojenych statti americkych Doug Hamman & Kevin Gosselin
et al. (2010) se zabyvali vyuzitim teorie moznych J4 pro porozuméni vyvoji iden-
tity"? zacinajicich uditelt. Data byla ziskdna od 221 zadinajicich uciteld, z toho 175
bylo studentt ucitelstvi a 46 uciteldt v prvnim roce profesniho ptsobeni, pricemz
v8ichni ucastnici vyzkumu byli spjati s toutéz vefejnou vysokou skolou. 78 % vzor-
ku tvotily zeny, primérny vék za¢inajicich ucitelti byl 23 let. Hlavni metodou sbéru
dat byl dotaznik vyvinuty Oysermanovou (2004), doslo vsak k uzsimu vymezeni
otazky, kdy byli zacinajici ucitelé dotazovani na mozna Ja v roli ucitele, jez by chtéli,
aby nastala, nebo jichz se obavaji v pfistim roce. Data byla analyzovana dvéma pary
posuzovatelt a pfinesla roz¢lenéni ziskanych kodii na ¢tyfi hlavni kategorie: mezi-
lidské vztahy, vedenti t¥idy, vzdéldvaci strategie a profesionalita.

13 Autofi se ve své studii vénuji i vztahu mezi identitou (identity) a sebepojetim (self-concept). Zduraziuji,
ze mozna Ja jako soucast sebepojeti poskytuji informaci o identité jedince v soucasnosti a souc¢asné zahr-
nuji i informace o jeho identité v budoucnosti, coz poskytuje nastroje pro intervenci a mozné ovliviiovani
ucitelovy profesni identity.
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Pro vymezeni vztahu mezi u¢itelovymi moznymi Ja a rozdily, které mohou exi-
stovat mezi skupinami uciteli, byla Himmanem & Gosselinem et al. (2010) vyuzita
korela¢ni analyza a vicerozmérna analyza rozptylu MANOVA (multivariate analy-
sis of variance). Vysledky $etfeni naznacuji, Ze motivace uciteltl se v jednotlivych
obdobich profesniho vyvoje muize lisit. Zavéry ukazuji, Ze studenti ucitelstvi se vice
zaméfovali ve vztahu ke svym ocekdvanym moznym Ja na ukoly, zatimco ucitelé
v prvnim roce praxe se vice soustredili pfi posuzovani moznych Ja na jejich kvalitu
(Hamman & Gosselin, 2010, s. 1355). V disledku vyzkumnych zjisténi vymezuji
autofi vztah mezi moznymi Ja a identitou uditele nasledovné: (a) mozna Ja predsta-
vuji to, s ¢im nezkuseny ucitel vchézi do skolni tfidy a pokousi se uplatnit ¢i ovérit,
coz potvrzuje proces stavani se ucitelem a zduraznuje vyznam ucitelova jednani
v kontextu i ve vztahu k ostatnim; (b) mozna Ja poskytuji zptisob, jak porozumét
interakcim, jeZ jsou spojeny nejen s kontextem, ale i s emocemi; umoziuji zachyce-
ni vztahu mezi identitou ucitele a emocemi spojenymi s chténymi ¢i obavanymi Ja;
() existuje vice aspektt ¢i dimenzi uditelské identity, a ty jsou ¢asto sjednocovany
v narativnim diskurzu - uéitelé maji moznost vyjadrit své nadéje, ocekavani, obavy;
(d) mozna Ja jako aktivni ¢initel umoznuji volit strategie (napriklad reflektivni)
prispivajici k utvareni identity i hodnoceni soucasného stavu utvareni moznych Ja.

Ji Hong a Barbara Greenova (2011) z Univerzity v Oklahomé se vénovali vy-
zkumu moznych Ja studenti ucitelstvi navstévujici vysokoskolské kurzy pro ucitele
ptirodovédnych obort. Hong a Greenova (2011) provadeli kvalitativni vyzkum se
vzorkem 11 studentt ve véku od 19 do 34 let, ktefi absolvovali jedendct tydnu tr-
vajici uéitelskou praxi. Data byla ziskavana prostfednictvim dotazniki vytvorenych
Markusovou a Wurfovou (1987), jez byly pozdéji modifikovany Oysermanovou
a Markusovou (1990), a z polostrukturovanych rozhovoru. Z analyz vyplynulo osm
kategorii, pricemz Sest bylo spole¢nych jak pro Ja chténa, tak pro obavana: (a) Ja
s dostate¢nou versus nedostate¢nou znalosti obsahu; (b) Ja s dobrym fizenim tfidy
versus se $patnym fizenim tridy; (c) Ja schopné efektivné udit versus neschopné
efektivné udit; (d) Ja starostlivé a napomocné versus nestarostlivé a nendgpomocné
J4; (e) Ja s pozitivnimi versus s negativnimi postoji k Zakiim a vyuce; (f) Ja s vadci-
mi schopnostmi versus Ja neoblibené ¢i nerespektované ostatnimi uciteli. Nejvice
frekventované byly kody v kategorii (ne)efektivity v u¢eni a pozitivni ¢i negativni
postoje k zakaim a vyuce.

Vliv zkuSenosti ziskanych pfi ucitelské praxi je pro utvafeni moznych J4 pre-
zentovan jako primarni. Vliv odborného vzdélavani pro ucitele prirodovédnych
predméti byl shledan jako druhotady.

3.2 Shrnuti

Profesni sebepojeti ucitele je klicovym pojmem ve vzdélavani uciteld, nebot
ovliviiuje efektivitu ucitelovy prace ve tfidé a jevi se jako vychodisko profesni
uspésnosti ucitele. Lze jej vymezit jako soucast globalniho Ja ucitele. Vyzkumnici
(Carpenter & Byde, 1994; Kenzina, 2006) rozlisuji tfi urovné profesniho sebepojeti
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studenta ucitelstvi. Kenzina (ibid.) vymezuje kritéria a ukazatele, jimiz lze jednotli-
vé urovné charakterizovat.

Rada vyzkumil se zaméfuje na zkoumdni nékteré z &4sti profesniho sebepo-
jeti (Hefmanova, 2004; Pizzolato, 2006; Ronfeldt & Grossman, 2008; Hamman &
Gosselin et al., 2010 ad.). Jako spojnici mezi sebepojetim a motivaci i jako kon-
text pro objasnéni aktudlniho Ja lze chapat koncept oznacovany jako moznd Ja. Ta
prochézeji vyvojem tvorenym dvéma etapami: (a) utvafenim a (b) dosahovanim
chténych ja nebo vyhnuti se obavanym Ja. V tomto procesu hraje duleZitou roli
vytvoreni schématu procesu ,,stavani se“ moznym Jd i vytvofeni schématu koncep-
tudlniho, objasnujictho obsah a vyznam zvoleného mozného Ja pro konkrétniho
jedince (srov. Pizzolato, 2006). Mozna Ja jako vyznamna soucast sebepojeti ucitele
ovliviiuji utvareni profesniho sebepojeti.

Vyzkumné Setfeni, jez by prineslo relevantni zavéry vztahujici se k fenoménu
profesniho sebepojeti ucitele ¢i studenta ucitelstvi v jeho komplexité, dosud v ¢eském
pedeutologickém vyzkumu chybi.
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4

STUDENT UCITELSTVI A JEHO PRIPRAVA
NA PROFESI UCITELE

Ctvrta kapitola charakterizuje studenta ucitelstvi jako hlavniho aktéra predkla-
daného vyzkumu, ptiblizuje soucasna pojeti ucitelské pripravy a predstavuje zavéry
vybranych pedeutologickych vyzkumd, jejichz zaméfeni souvisi s predkladanym
$etfenim.

4.1 Student uditelstvi

V bézném slova smyslu souslovi student ucitelstvi (pre-service teacher) pojmeno-
vava studenta vysoké skoly, ktery se pripravuje na vykon ucitelské profese. Sou¢asna
realita ucitelského vzdélavani v Ceské republice je viak o poznani komplikovangjsi.

Zapojeni Ceské republiky do Boloniského procesu (1999) a zavéry konferen-
ce v Bergenu (2005) prispély k zavedeni strukturovaného vysokoskolského studia
do pregradualni pripravy ucitelii 2. stupné zdkladnich $kol a uciteli stfednich skol.

Na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity v Brné jsou tak studenti, ktefi
se chtéji stat v budoucnu uciteli, vzdélavani na bakalafském stupni studia ve studij-
nich programech Lektorstvi cizich jazykii a Pedagogické asistentstvi, v magisterském
studiu pak ve studijnich programech UCitelstvi pro zdkladni skoly, U¢itelstvi pro zd-
kladni a jazykové skoly, Utitelstvi pro stedni skoly. Méli bychom proto v souvislos-
ti se studenty bakalarského studia hovofit o studentech ,lektorstvi cizich jazyka“
nebo o studentech ,,pedagogického asistentstvi®, nikoli o ,,studentech ucitelstvi®'*

Pricha v roce 2002 (s. 24-25), tedy jesté pred zavedenim strukturovaného stu-
dia, shrnul nékteré charakteristiky socialni skupiny studentti ucitelstvi: (a) typicka
je vyraznd prevaha zen (dlouhodobé nad 70 %); (b) pochazeji z rodin ,,nizsi stfedni
tridy®; (c) je zfetelnd mezigeneracni kontinuita - jeden ¢i oba rodice studenta jsou
uciteli; (d) pro nékteré studenty je studium na pedagogickych fakultach ,,ndhradnim®
feSenim; panuji vSak regionalni rozdily - orientace studentt na ucitelské povolani je

4 Spojenim student ucitelstvi oznacuji studenty magisterského studia (vzorek A), studenty bakaléfského
studia (vzorek B) pak pro zjednodu$eni pojmem vagnim a ne zcela jednozna¢nym: student pedagogické
fakulty. Tam, kde se v textu vztahuji k obéma skupinam studentt (naptiklad v nazvu préce, pii interpre-
taci dat, v zavéru apod.), je pouzivan pojem student ucitelstvi, ve smyslu anglického terminu pre-service
teacher.
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vy$si v mistech vzdalenéjsich od center jako jsou Praha ¢i Brno, kde je i vétsi nabidka
pracovnich mist pro absolventy ucitelského studia v mimoskoln{ sfére.

Odpovéd na otazku, jakym zptsobem je mozno charakterizovat studenty pfi-
pravujici se na profesi ucitele ve strukturovaném studiu na PdF MU, mtiZe ¢aste¢né
nabidnout predkladany text.

4.2 Priprava na profesi ucitele

Budouci u¢itele matetskych skol, u¢itele 1. a 2. stupné zakladnich $kol, special-
ni a socidlni pedagogy piipravuje v Ceské republice na vykon profese devét pedago-
gickych fakult. 24 dalsich fakult (filozofickych, prirodovédeckych, télesné vychovy
a sportu, teologické a dalsi) vzdélava studenty ucitelstvi pro stfedni skoly.

Helus (1995, s. 109) formuloval v souvislosti s diskusemi o profesionalizaci
uditelského vzdélavani naroky, jez by mély byt kladeny na profesi ucitele a jez by
mély byt akceptovany v pregradudlni pripravé uciteli. Ucitel (a) by mél byt odbor-
nikem na drovni magisterského vzdélani; (b) mél by disponovat osobni zralosti,
aby se mohl stat (c) akceptovatelnym partnerem rodict zaki, predstavitelt obce aj.
odborniku (psycholog, 1ékatt) a (d) nové metody a zmény v profesi by mél reflek-
tovat prostrednictvim svého dalsiho vzdélavani.

O dilematech, jimiz lze charakterizovat diskuse o ucitelském vzdélavani, po-
jednava rada autort (Spilkovd, 2006; Kosova et al., 2012 ad.). Mezi tato dilemata
radi napriklad otazku, zda ma mit pregradudlni piiprava charakter spise teoreticky,
nebo vice prakticky ¢i problematiku rozdéleni ucitelské ptipravy na ,,odbornou pii-
pravu® a ,,pedagogicko-psychologickou pripravu, pfi¢emz jiz samo toto rozdéleni
a pojmenovani devalvuje vyznam pedagogicko-psychologického vzdélani budou-
ciho ucitele.

4.2.1 Pojeti ucitelského vzdélavini

PiSova, Najvar, & Janik et al. (2011, s. 43) charakterizuji tfi - v sou¢asnosti vad¢i
— trendy v pojeti ucitelstvi a ucitelské pripravy. Jsou jimi (a) model reflektivni pra-
xe; (b) uditelstvi zalozené na diikazech (evidenci) neboli evidence-based education
a (c) uditelstvi zaloZené na znalostech.

Shulmanovu (1987) praci predstavujici pojeti ucitelstvi jako poznatkové baze,
vnesl do ¢eského odborného diskurzu T. Janik (2005). Myslenka poznatkové bdze
ucitelstvi (knowledge base for teaching) vychdzi z predpokladu, ze profese disponuje
uréitym komplexem sdileného védéni riizného typu, jez je urcitym zpiisobem uspord-
ddno. (PiSova et al., 2011, s. 53)

Shulman (1987, cit. podle Spilkové, 2006, s. 20) vymezil poznatkovou bazi
uditelstvi prostfednictvim sedmi zdkladnich oblasti profesnich znalosti: (a) pfed-
meétové/oborové — znalosti obsahu; (b) obecné pedagogické — principy a strategie
vyuky; (c) znalost kurikula - programy, materialy a u¢ebnice; (d) oborové didaktic-
ké — didaktickd znalost obsahu; (e) znalost Zaki a jejich charakteristik - vyvojovych
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iindividudlnich; (f) znalost kontextu vzdélavani - rodina, zptsob rizeni skoly, $kol-
sky systém ad.); (g) znalost ciltl, zaméru, klicovych hodnot ve vzdélavani a jejich
filozofické a historické zazemi. Sam autor vSak upozoriuje na nebezpeci zazeného
pojeti terminu ,,pedagogical knowledge®, ktery by mél byt chapan jako struktura,
jejiz soucasti jsou jak védomosti, tak i dovednosti, zkusenosti, postoje a hodnoty
ucitele.

Koncepci ucitelstvi zalozeného na ditkazech (evidence-based education) pred-
stavil ve své prehledové studii Mare$ (2009). Fungovani edukace zaloZené na dika-
zech popisuje prostfednictvim ¢tyr typt ¢innosti: (a) shromazdovani, zpracovavani
a uchovavani existujicich diikazt pro zdjemce; (b) systematické zprosttedkovavani
existujicich duikazi zajemcim; (¢) vyuzivani uz existujicich dikazt v praxi; (d) kul-
tivovani odborné komunity, tj. budoucich uciteld, u¢itelt v praxi, vyzkumnika, lidi
zabyvajicich se $kolskou politikou (ibid., s. 232-234).

Soucasné vsak autor také vymezuje rizika spojena s implementaci této kon-
cepce: riziko neznalosti postupu pfi poznavani a dokazovani; riziko mechanického
prebirani principt z mediciny; riziko neoliberalniho pfistupu k edukaci; riziko mo-
nopolu na védecké dtikazy; riziko nevhodné volené demarka¢ni linie; riziko zdanli-
vé exaktnosti; riziko zdanlivé bezkontextovosti (bliZe ibid., s. 248-253).

Model uditele jako reflektivniho praktika vstoupil do teoretického a vyzkumné-
ho diskurzu v 80. letech 20. stoleti. Fendlerova (2003, cit. podle Pisové et al., 2011,
s. 44) uvadi jeho ¢tyfi vyznamné zdroje: (1) kartezidnskou racionalitu vychazejici
z presvédceni, ze sebeuvédoméni prinasi validni poznani a reflexe muize byt zdro-
jem tohoto sebeuvédomovani; (2) Deweyho (1933, cit. podle PiSové et al., 2011,
s. 45) pojeti reflektivniho jedndni uditele v protikladu jednani k rutinnimu, jehoz
soucasti je tzv. deliberace, tedy peclivé zvazovani teoretickych argumentt a dtikaza
jako podkladu pro rozhodovani o budoucim jednani; (3) Schénovu profesionalni
reflexi, jez chce ,,proniknout pod povrch a podrobit kritice tacitni porozumeéni, kte-
ré se vyvinulo na zékladé opakovanych zkuSenosti ze specializované praxe“ (Schon,
1983, s. 61), a kterd je chdpdna jako zpiisob, jimz je mozné zvysit socialni statut
ucitele a (4) socidlné kriticky pfistup kulturniho feminismu. Rozpory mezi jednot-
livymi pojetimi reflexe v uéitelském vzdélavani zptisobuji, Ze je odborny diskurz
v ramci tohoto tématu nevyjasnény, coz se promitd i do realizace reflektivni praxe
(PiSova et al., 2011, s. 45-46).

S jistou mirou zjednoduseni vak Ize konstatovat, Ze pro reflektivni pojeti pre-
gradudlni pfipravy uditeld je typicky postupny rozvoj a vyzravani osobnosti ucite-
le, jenz se prostrednictvim stalé reflexe své ucitelské ¢innosti méni - ze studenta
v ucitele, experta na uceni a rozvijeni jinych osob. Pro véechny uvddéné modely
jsou spole¢na sociokonstruktivisticka vychodiska, ktera povazuji studenta ucitelstvi
za ,konstruujici se subjekt (Kosova et al., 2012, s. 39).

Pfti realizaci reflektivniho pojeti ucitelské pripravy by mél byt (Kosovd et al.,
2012, s. 40) student ucitelstvi po dobu celého studia vysokoskolskymi uditeli ve-
den k tomu, aby hodnotil a rozebiral svoji praci. ... Tento pfistup dovoluje stu-
dentovi ucitelstvi osobné prozit proces konstruovani poznani, a ziskat tak pro cely
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profesionalni zivot nastroj pro (re)konstrukci, a tim i produkei vlastni didaktické
teorie.

Jak uvadéji PiSovd et al. (2011, s. 49): ,,Pojeti ucitele jako reflektivniho praktika
ziistava prislibem pro uditelskou profesi jako celek i pro jeji jednotlivé ¢leny; pro
jeho naplnéni je ale nezbytné odrazit se od proklamativni rétoriky k praxi i k vy-
zkumu, ... které budou zohlednovat jeji paradigmatické koreny.*

Zda a jakym zpusobem se v§echna tfi vy$e uvedena pojeti ucitelstvi — model
reflektivni praxe; ucitelstvi zalozené na dikazech a ucitelstvi zaloZzené na znalostech
- projevuji v utitelské piipravé na pedagogickych fakultich v Ceské republice, nenf
mozné jednozna¢né uréit, nebot tuto skute¢nost skoly ptipravujici budouci uditele
verejné nedeklaruji. Situaci, s niz se v této oblasti potykaji na Slovensku, komentuji
Kosovd et al. (2012, s. 29) nasledovné: ,,...pti konstruovani a realizovani ucitelskych
s$tudijnych programov je ¢asté, Ze vdbec nevychadzaju z vedeckej tedrie, ktora o te-
jto problematike pojednava. ... V dosledku vyvoja, ... zalozeného na vysokej au-
tonoémii univerzit a sibeznom decimovani a podcenovani pedagogiky, doslo pri
tvorbe Studijnych programov, zvlast pri ich $truktarovanych variantoch, k neak-
ceptovaniu koncep¢nych vedeckych vychodisk ucitelského vzdeldvania.“ Do jaké
miry se popsany stav podoba situaci v Ceské republice, neni mozno dolozit, nebot
podobna analyza, jakou nabizi publikace Kosové et al. (2012), v nasem prostiedi
dosud chybi.

4.2.2 Model tii tirovni uceni - teorie ve vyvoji

Jak jiz bylo priblizeno v kapitole prvni, predklddand prace nahlizi na proble-
matiku ucitelského vzdélavani optikou konstruktivistického pristupu. F. Korthagen
(2011) a jeho spolupracovnici, jez jsou znami jako tvirci tzv. didaktiky realistické-
ho vzdélavani ucitelal a jejichZ koncepce je zalozena na reflektivnim pojeti ucitel-
ské pripravy, vytvorili model tii urovni profesniho uceni, jenz je odvozen z teorie
jednani (Groeben & Scheele, 1977). Korthagen et al. (2011, s. 189) formuluji dvé
hlavni vychodiska této koncepce: (a) jednani je zaloZeno na individualnich potfe-
bach a (b) existuje interakce mezi mentalnimi strukturami jedince a predméty a si-
tuacemi v jeho okoli.

Korthagen et al. (2011, s. 175) charakterizuji tfi urovné profesniho uceni uci-
telti: utvareni gestaltt; schematizace a budovani teorie. Gestalty chapou jako vy-
chodisko ucitelova profesniho uceni. Rozumi jimi smésici z4jmu, potteb, hodnot,
vyznamtl, preferenci, pocitti a tendenci k jednani jedince, spojenych v jeden nedéli-
telny celek (2011, s. 56). Gestalty se ¢asto vyvijeji nasledkem predchozich zivotnich
zkuSenosti, napt. ve styku s jinymi dtleZitymi osobami v raném détstvi a ve $kole.

Pfi realizaci predklddané teorie v praxi je diilezité si uvédomit, ze gestalty tyka-
jici se procesu ucent, vyucovdni, typologii ucitelii a Zdkii se casto utvdrely v dobé, kdy
byl student ucitelstvi jesté sam zdikem ve skole. Ditvodem, proc¢ md tradicni formdlni
ucitelské vzdélavdni jen velmi omezeny vliv na redlnou praxi ucitelil, je to, Ze se mu
nedafti do téchto gestaltii proniknout tak, aby se mohly pfedndsené teorie stdt jejich
soucdsti, a tim ovliviiovat ucitelovo rozhodovani ve vyuce. Jen skrze reflexi miize
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ucitel své gestalty analyzovat, zexplicitnit, a jejich elementy pak vidét v novém kon-
textu (Slavik et al., 2012, s. 372).

»Utvéreni gestaltti je béZnym typem uceni. Hovofime zde o uceni, protoze jak-
mile je urdity gestalt v ¢lovéku spustén, spusti se snadno podobny gestalt v jiné
situaci, kterd vykazuje stejné charakteristiky. V. mnoha situacich je utvoreni gestal-
ti koncem ucebniho procesu, protoze pro jeho pokracovani neexistuje potteba.”
(Korthagen et al., 2011, s. 176) Dulezitou vlastnosti gestaltii je to, Ze jsou jen zfidka-
kdy zexplicitiovany. Obvykle jde o vagni ndstin formulovany nékolika slovy (ibid.,
s. 178).

V procesu schematizace jedinec rozviji mentalni ramec konceptu a vztahi
mezi témito koncepty. Vysledné schéma je vice kognitivni povahy nez gestalt. Vy-
sledkem procesu schematizace je schéma, jehoz pouziti v nové situaci skytd daleko
vice moznosti védomého jedndni nez piivodni gestalt. ... Nabizeji lidem moZnost
zditvodnit to, co délaji, prevzit za své jedndni odpovédnost a kontrolovat svoji prdci
(Korthagen et al,, s. 180).

Na urovni teorie ,se dfive vytvofenym znalostem dostane logického uspo-
raddni. Studuji se vztahy uvnitt schématu nebo se nékolik schémat spoji v jednu
koherentni teorii. Tyto konceptualni znalosti pomahaji porozumét urcité kategorii
situaci na zakladé logického ramce, pricemz toto porozuméni se lisi od schopnosti
pouzit tyto znalosti k jednani v danych situacich. (Korthagen et al., 2011, s. 199)

Korthagenova et al. teorie vzdélavani budoucich ucitelti”” se zaméfuje na rozvoj
reflektivnich dovednosti studenti ucitelstvi a vyuziti reflexe k propojovani praktic-
kych a teoretickych znalosti. Autofi formuluji tfi zakladni postulaty, z nichz mj.
jejich koncepce vychazi: profesni uceni ucitele bude efektivnéjsi, (1) bude-li fizeno
vnitini potfebou uciciho se; (2) ma-li kofeny ve vlastnich zkusenostech uciciho se;
(3) bude-li u¢itel podrobné reflektovat své zkusenosti (Korthagen et al., 2011, s. 83).
V souvislosti s témito principy formuluji také tfi podminky ucitelského vzdélavani
vztahujici se ke vzdélavatelim ucitelti. Vzdélavatel by mél pomoci studentu uditel-
stvi, (1) aby si uvédomil své ucebni potteby, (2) nachdzet uzitetné zkusenosti, (3)
tyto zku$enosti detailné reflektovat.

4.3 Profese ucitele: vybrané pedeutologické vyzkumy

Pedeutologickym tématim se v ¢eské pedagogické komunité vénuje cela fada
vyzkumnika (Mare$ et al., 1996; PiSovd, 1999, 2005; Janik, 2005; Spilkova, 2003,
2006; Svatos, 2012; Simonik, 1994; Svec, 1999, 2005 ad.). Cilem této podkapito-
ly je poukazat na vysledky vybranych pedeutologickych vyzkumi vztahujicich se
k dil¢im tématiim, jez se ukazala pro predkladanou praci jako vyznamnd. Jednd se
o tato témata: (a) prestiz ucitelské profese; (b) motivace k volbé ucitelské profese;
(c) profesni vyvoj uitele.

!> Sami autofi se domnivaji, Ze ,,sit vztaht®, kterou popisuji, nelze oznacit jako teorii, ale spise jako ,teorii
ve vyvoji‘. (ibid., s. 191)
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4.3.1 Prestiz uitelské profese

Hovotime-li o prestizi uditelské profese, mame spolu s Prichou (2002, s. 185)
na mysli vaznost ¢i vyznam, které ucitelské profesi pfisuzuji jednotlivci i celé sku-
piny. Na otézku, jak vnimaji prestiz ucitelské profese obyvatelé Ceské republiky,
odpovida sociologicky vyzkum Machonina a Tuc¢ka z roku 1996. U¢itelé zakladnich
$kol se na zebric¢ku povolani z hlediska prestize umistili na 7. misté, profese docenta
¢i profesora na vysoké $kole obsadila misto treti.

Na zakladé srovnani vysledki sociologickych vyzkumi realizovanych od roku
2004 do roku 2013 (Tucek, 2013, viz obrazek 3) miizeme konstatovat, Ze za posled-
nich dvacet let nedoslo k radikalni proméné toho, jakym zptsobem vnima ceska
spole¢nost praci ucitele. V letech 2004 a 2007 se ucitelé zakladnich $kol umistili
na 4. misté zebficku profesi, v letech 2011 a 2013 pak na misté¢ patém. Prizkum
z roku 2013 byl realizovan s 1023 respondenty a byl vyuzit kvotni vybér. Prestiz
uditelské profese v Ceské republice se z dlouhodobého hlediska jevi jako pomérné
stabilni a relativné vysoka.

Pokud budeme srovnavat umisténi ostatnich profesi na tomto Zebticku, muaze-
me usuzovat, ze hodnoceni prestize prace uitele tolik nesouvisi s jeho finan¢nim
ocenénim, ale spiSe s naro¢nosti profese (srov. Machonin a Tuéek, 1996). Podobné
vyznivaji i vysledky Havlikovy (1994) sondy zamétené na prestiz profesi podle hod-
noceni studentt ucitelstvi. 424 respondentt z dvou pedagogickych fakult (PdF UK
a PdF Usti nad Labem) vyhodnotila prestiz uéitele na sttedni $kole jako 5. v pofadi
(74,3 bodt z 99), ucitele na zakladni skole jako 6. v poradi (70, 7 bodi z 99).

Postoji budoucich ucitelti k ucitelské profesi se zabyval v kvantitativné orien-
tovaném Setfeni i Chraska (2003, s. 12), ktery pracoval s 371 studenty ucitelstvi pro
druhy stupen zdkladni $koly. K méfeni postojii byla vyuzita metoda sémantické-
ho diferencidlu. Bylo zji$téno, ze u Zen se vyraznéji nez u muzu projevuje aspekt
~energetické naro¢nosti“ ucitelské profese; Ze studenti jazykovych obort (anglicky
a némecky jazyk) hodnoti budouci ucitelské povolani vyrazné méné pozitivné nez
studenti ostatnich obort. Rovnéz bylo potvrzeno, Ze postoje k ucitelské profesi se
v prubéhu studia méni.
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Profese 11/2004 6/2007 6/2011 /2013

primér | pofadi | primér | pofadi | primér | pofadi | primér | pofadi
[ékat 895 L 898 |L 89,1 1. | 915 | L
Védec BO,7 2 BLE |2 75,4 2. 76,3 2.
Zdravotni sestra 73,9 3. 74,8 3.
Uéitel na vysoké | 78,5 3. 782 | 3. 72,4 4. | 746 | 4
skole
Uitel na zakladmi | 71,3 4. 70,7 |4 70,3 5 71,1 5.
skole
Soudce 54,8 6. 650 |7 61,0 7. 66,3 3
Soukromy 59,1 10. 59,0 B. 60,3 9, 63,9 7.
zemédélec
Projektant 64,1 7. 655 |6 61,7 5. , 8.
Programator 66,3 3 657 |5. 50,8 8 50,7 9,
Policista 476 20, |521  |13. |53 1. | 557 | 10.
Truhia? 50,8 6.  |51,4 |14. [532 12. | 556 | 1L
Majitel maléha 51,2 15. 50,1 16. 51,4 15. 54,8 12
obchodu
Starosta 60,1 B. 574 |9 526 4. | 531 | 13
Uletni 53,5 4.  |51,3 |15, |54 0. | 523 | 14
Manazer 50,4 ) 554 |11, |53,0 13 | 502 | 15
Vojak z povolani | 44,8 22. 464 [21. [483 17 | 497 | 16.
Stavebni délnik 48,1 18 49,3 i7.
Profesionalni 56,1 11. 55,6 10. 51,2 16 47,6 18.
sporfovec
Opravar 50,2 7. |48,7 |18. |-
elektrospotfebici
Soustruznik 47,7 19, 49,0 19. -
Bankovni Ufednik | 50,2 18. |487 |20. |468 19 | 457 | 19,
Prodavac 428 24, 41,5 23. 43,6 21 44,7 20.
Novinar 54,4 2. |530 [12. |465 20 | 438 | oL
Sekretarka 43,7 23. 405 |24, |41,4 23 | 40,0 | 72
Knéz 46,1 21. 43,2 22, 428 22 38.0 23,
Ministr 53,8 3. |500 |17. |380 24 | 379 | 24
Uklizecka 29,4 26, |290 |26 [34,0 25 | 342 | os.
Poslanec 39,9 35, 365 |25 |27.0 26 | 251 | 76

Obrazek 3. Vysledky vyzkumu Prestiz povolani realizovaného CVVM (Tucek, 2013).

Diskusi v8ak vyvolava srovnani vyse uvedenych vysledkii s mezinarodni studii
Petera Doltona z Univerzity v Sussexu a Oscara D. Marcenaro-Gutierreze z Univer-
zity v Malaze, kterou vypracovali pro nadaci Varkey Gems Foundation v roce 2013.
V ramci vyzkumného $etfeni nazvaného Global teacher status index byla zZkoumana
prestiz ulitele ve 21 zemich svéta, a to véetné Ceské republiky. V kazdé ze zemi
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bylo dotazovano 1000 respondentt, tedy vzorek srovnatelny s tim, s nimz pracovalo
Centrum vyzkumu vefejného minéni Sociologického vyzkumu AV CR ve stejném
roce. Celkové vysledky tohoto $etfeni predklada tabulka 3.

Tabulka 3
Vysledky vyzkumu Global teacher status index 2013
Poradi Zomd 'Hodnoto zji§tén§ho Pr&mf?rny /?or“ad/’f)od/e
indexu statutu ucitele | plat ucitele’™ | vysledkd PISA”

1. Cina 100 17730 3

2. Recko 737 23,341 17

3. Turecko 68 25,378 19

4. Jizni Korea 62 43,874 4

5. Novy Zéland 54 28,438 6

6. Egypt 493 10,604 nezjistovano
7. Singapur 46,3 45755 1

8. Nizozemsko 40,3 37,218 7

9. USA 38,4 44,917 12

10. Velka Britdnie 36,7 33,377 10

n. Francie 32,3 28,828 N

12. Spanélsko 30,7 29,475 16

13. Finsko 28,9 28,780 2

14. Portugalsko 26 23,614 14

15. Svycarsko 23,8 39,326 8

6. SRN 216 42,254 9

17. Japonsko 16,2 43,775 5

18. ltélie 13 28,603 15

19. Ceské republika 12,1 19,953 13
20. Brazilie 2,4 18,550 20

21. Izrael 2 32,447 18

Zdroj: Global teacher status index — Varkey GEMS Foundation.
Dostupné z https://varkeygemsfoundation.org/sites/default/files/documents/2013Global Teacher-
StatusIndex.pdf

!¢ Prepocet na americké dolary.
17 1= nejlepsi poradi, 20= nejhorsi umisténi.
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Obrdzek 4. Profil Ceské republiky ze studie Global teacher status index 2013.
Zdroj Global teacher status index — Varkey GEMS Foundation, s. 13.
Dostupné z https://varkeygemsfoundation.org/sites/default/files/documents/2013Global Teacher-
StatusIndex.pdf
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Autofi této studie oznacili Ceskou republiku jako zemi s nejnizsi prestizi uci-
telské profese ze zicastnénych evropskych zemi. Ve svétovém Zebiicku se za Ces-
kou republikou umistily pouze Brazilie a Izrael. Prvni tfi pozice ve zminované stu-
dii obsadily Cina, Recko a Turecko.

Autoti studie vypracovali pro jednotlivé staty profily, v nichz charakterizuji
zpusob, jakym t¢astnici vyzkumu hodnoti profesi ucitele (viz obrazek 4). Ve studii
je déle konstatovano, 7e (a) méné nez 20 % respondenttt z Ceské republiky by svym
vlastnim détem doporucilo, aby ly po $kole u¢it; (b) Cesi dali uciteléim 1.-5. ro¢-
niku zékladni $koly na stupnici od 0 do 10 (0 nejhorsi, 10 nejlepsi) necelou $estku,
Rekové tyto ucitele ohodnotili témét desitkou; (c) 80 % téastnikil vyzkumu z CR
by chtélo hodnotit ucitele podle vysledki jejich zaki; (d) 60 % respondenttt z Ceské
republiky se domniva, Ze ucitelé nemaji respekt svych zaki.

Dalsi zajimava zjiSténi pfinasi mezinarodni vyzkumna studie TALIS (Teaching
And Learning International Survey), ktera je projektem OECD a byla realizovana
v roce 2008. Zicastnilo se ji 24 sttt a jeji vysledky byly publikovany v roce 2012.
Ceska republika se prvni viny vyzkumu nezdcastnila. Mtizeme vsak uvést nékte-
ré vysledky vztahujici se k ucitelim ze Slovenské republiky: (a) 65 % slovenskych
uciteld si mysli, ze spole¢nost ucitele nerespektuje; (b) slovensti ucitelé maji nizsi
sebedivéru, nez je priameér zjistény ve studii TALIS 2008; (c) pouze madarsti ucitelé
jsou v praci spokojeni jesté méné nez slovensti ucitelé.

Druha vlna Setfeni TALIS byla zahdjena v roce 2013, vyzkumu se t¢astnilo
34 zemi. Vybér ucastnikl vyzkumu byl realizovan jako ndhodny stratifikovany.
Za Ceskou republiku se vyzkumu ztiéastnilo 220 fediteli $kol (tj. 100 % oslovenych
reditelt) a 3219 ucitela (tedy 98, 3% oslovenych uditelt). V mezinarodnim pri-
méru se ucitelé jen z 31 % domnivaji, Ze si spolecnost vazi jejich prace, u ¢eskych
uciteld je toto procento jesté nizsi, pouze 12 % (bliZze viz obrazek 5).

Prucha (2005, s. 188) se zamysli nad tim, pro¢ se — i pres relativiné vysokou
prestiz ucitelské profese — u ucitelti vyskytuje nizké sebevédomi, pocit bezmocnos-
ti, podfizenosti a nenalezité skromnosti. Jako jeden z moznych divodi uvadi vliv
historicky, ,,afedni podfizenost® ucitelského stavu, kterd z minulosti mtze doznivat
dodnes. Odmita, ze by pricinou mohl byt nedostatek odborné kvalifikace. Uvazuje
i 0 moznosti vlivu nedostatecného zastoupeni muzu v profesi ucitele, ackoliv tato
skute¢nost doposud neni podlozena relevantnimi vyzkumy.
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Ceska republika priamér TALIS Ceska republika primér TALIS

Myslim, Ze povoldni utitele si spaleénost vaii. Se svym vykonem v této Skole jsem spokojen/a.

W rozhodné nesouhlasi [ ] hiasi W souhlasim  Wrozhodné souhlasim

Obrdzek 5. Spokojenost ucitelt se svym vykonem a postojem vefejnosti k u¢itelam.
Zdroj: Ceska $kolni inspekce.
Dostupné z http://www.talis.cz/talis2013_hlavni_zjisteni.pdf.

Sociolog Havlik (2000, s. 108) nabizi tyto divody nizsiho profesniho sebeve-
domi: zdanlivé snazéi studium uditelstvi (a nazory o nizké urovni pedagogickych
fakult); vysoky stupen feminizace ucitelstva; osobni zkuSenosti z kontaktt mezi
konkrétnimi uiteli a rodici; neexistenci objektivnich kritérii pro posuzovani efek-
ta prace uciteldl, a s tim spjata (mnohdy nekvalifikovana) hodnoceni - napiiklad
uredniky, rodici, médii.

4.3.2 Motivace k volbé studia ucitelstvi a k volbé ucitelské profese

V kontextu vy$e predlozenych dat je zajimavé hledat motivy, které mladé lidi
vedou k volbé ucitelské profese. Uvodem je nutno pripomenout, Ze i v rémci tohoto
dil¢iho tématu je tfeba terminologické zpfesnéni. Hovorime-li o motivech k volbé
studia ucitelstvi, nelze tyto motivy chdpat jako totozné s motivy k volbé ucitelské
profese. Nékteti studenti voli studium ucitelstvi s védomim, ze nechtéji v budoucnu
udit. Maji tedy motivaci k tomu vystudovat na vysoké skole ucitelsky obor, nikoli
vsak k tomu, aby se v budoucnu vénovali ucitelské profesi. Je vsak tfeba také zminit,
ze pro velké mnozZstvi studentt pfipravujicich se na profesi uéitele jsou tyto motivy
totozné, nebot jejich volba oboru vysokoskolského studia byla jednozna¢né moti-
vovana touhou stat se ucitelem.

Ve svém vyzkumu z roku 1995 Havlik (s. 162) uvadi, ze 59 % studentil (ze
vzorku 469 studentt: ptijatych ke studiu na pedagogickou fakultu v Praze ¢ v Usti
nad Labem) se ke studiu rozhodlo ,,na posledni chvili® Jejich motivace tedy nebyla
promyslend a dlouhodoba. Z téhoz vzorku jen 36 % studentt uvadelo, ze by znovu
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volili studium na pedagogické fakulté (kdyby k tomu méli hypoteticky moznost).
Samotnd motivace k praci uditele je pak podle Havlika (1995) diferencovand: vétsi
motivaci projevuji studenti ucitelstvi pro 1. stupen zakladni $koly nez pro 2. stupen
zakladni $koly; déle maji vétsi motivaci divky nez chlapci a také uchazeci z mensich
lokalit nez z velkomést.

Podle Pruchy (2005, s. 205) se lze domnivat, Ze motivace k ucitelské profesi je
u nds dnes - i pfes zna¢ny zdjem o studium uditelstvi — pomérné nizka a povrch-
ni. Soucasné klade otazku, jak vyhledavat kvalitni studenty, ktefi maji nejen zajem
o ucitelské povoldani, ale i pfedpoklady k nému?

Doulik a Skoda (2005) realizovali v letech 2004 az 2005 vyzkumnou sondu se
138 studenty 2. ro¢niku ucitelstvi pro 2. stupen zakladnich $kol raiznych aprobaci
na Pedagogické fakulté Univerzity J. E. Purkyné v Usti nad Labem. Studenti v dobé
Setfeni je$té neabsolvovali povinnou pedagogickou praxi ani vyuku didaktickych
predmétii. Jako vyzkumny ndstroj autofi vyuzili vlastni dotaznik tvoreny 7 otevte-
nymi polozkami. Pfi analyze byly podobné odpovédi grupovany a u kazdé z grup
pak byla sledovana relativni ¢etnost.

Na ukol: uvedte tii aspekty, které vds ldkaji, abyste si ucitelskou profesi zkusi-
I(a), reagovali studenti nasledovné: prace s détmi (54,17 %); volny cas, prazdniny
(40,83 %); moznost seberealizace (40 %); naucit novym vécem (39,17 %); moznost
ovlivnéni osobnosti déti (18,33 %); tvirci, nestereotypni prace (12,50 %); pozna-
ni novych lidi (7,50 %); zlepSeni schopnosti komunikace (6,67 %); snaha ve $kol-
stvi néco zmeénit (5,00 %); perspektivni zaméstnani (4,17 %); spolecenska prestiz
(3,33 %); ptiprava na roli matky (2,50 %).

Ve vztahu k polozce: uvedte tfi podle vds nejvyznamnéjsi negativa ucitelské
profese, studenti volili: nizké finan¢ni ohodnoceni (80 %); agresivitu a nevycho-
vanost zakt (36,67 %); nizkou autoritu ucitele (26,67 %); $patné podminky pro
vyuku (25,83 %); psychickou naro¢nost (19,17 %); $patny pristup zakia k vyucova-
ni (18,33 %); $patnou spolupraci s rodici (18,33 %); pfisnou rigiditu a zastaralost
(14,17 %) nizkou spolecenskou prestiz (13,33 %); potlacovani kreativity (6,67 %);
nizkou kvalifikaci ucitelii na $koldch (5,83 %); casovou naroc¢nost (4,17 %); neosob-
ni pristup k zakim (4,17 %); piisnou administrativu (2,50 %); predimenzovanost
osnov (2,50 %).

Prestoze vysledky vzhledem k vybéru vzorku nelze zobecnovat, uvedena zjisté-
ni naznacuji, jaké charakteristiky prisuzuji studenti ucitelskych obort své budouci
profesi, jsou-li pozadani o hledani jejich pozitivnich a negativnich aspekttL.

Svato$ (in Wiegerova, 2012, s. 92) ve svém vyzkumu zacinajicich studenti udi-
telstvi a jejich osobné vnimané (pred)profesni zdatnosti zkoumal i odli$nost moti-
vi1 volby ucitelského studia v letech 2000 a 2010. V prvnim obdobi se jevil jako do-
minantni aspekt ,,zajimavé a dobré” profese, pri¢emz studenti ucitelstvi ocenovali
rtiznorodost pedagogické prace, vyhody (svobodu ucitelstvi, prazdniny, relativni
dostatek ,,volna“ pro sebe). Dal$im dilezitym aspektem byla prace se zaky, s ,lid-
mi* kterd uz svou podstatou nemiize byt jednotvarna. Jako dal$i motivy se ukdzaly:
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pokracovani v rodinné tradici, prohloubeni oborové pfipravenosti, moznost posi-
leni komunikac¢nich dispozic a ziskani vysokoskolského diplomu.

V roce 2010 byla dominantnim motivem prace s détmi, nasledovalo pro-
hloubeni oborové znalosti. Motivy souvisejici s tim, Ze je ucitelstvi dobrou a zaji-
mavou praci, se objevily rovnéz, i kdyZ v mensi mife. Rodinnd tradice se objevila
i pti tomto $etfeni, i kdyz se Castéji objevilo i kritické odmitnuti. Nové se objevily
tyto motivy: prostor pro osobni rozvoj, naplnéni dfivéjsich predstav a profesni
orientace.

Nabizi se srovnani s motivy, které vedou mladé lidi ke studiu uditelstvi v zahra-
ni¢i. V ramci vyzkumu realizovaného Stiegelbauerovou (1992, cit. podle Basticka,
2000, s. 343) na Pedagogické fakulté Univerzity v Torontu bylo na divody, které je
vedou k volbé ucitelské profese, dotazano 203 studentti. Uvadéli tyto motivy: potre-
ba prispivat ke zménam v Zivoté studentt i ve spole¢nosti; ucitel jako vzor studentt;
interakce mezi ucitelem a studentem jako nastroj pro neustaly oboustranny rist;
prani sdilet osobni znalosti a odborné znalosti; vytvareni pozitivniho vyukového
prostredi.

Hayesova (1990, cit. podle Basticka, 2000, s. 343) u¢inila ve svém vyzkumném
Setfeni se 100 studenty ucitelstvi na Northwesternské statni univerzité v Oklaho-
mé tato zji$téni: vétsina studentt si vybira ucitelstvi s cilem dosahnout pozitivnich
zmén v Zivoté déti; 92 % si vybralo uditelstvi, protoze maji radi déti; 98 % si mysle-
lo, ze ucitelstvi jim umozni vyjadrit jejich kreativni schopnosti; 87 % respondentd
vnimalo uditelskou profesi jako velmi zodpovédnou; 58 % nesouhlasilo s tim, Ze
by tfi mésice prazdnin byly diivodem k vybéru ucitelské profese; 24 % povazovalo
ucitelskou profesi za vysoce respektovanou; 92 % se domnivalo, Ze ucitelé nejsou
dostatecné ohodnoceni; 61 % studentt silné zastévalo nézor, Ze odménovani za uci-
telstvi nespociva v oblasti finan¢ni; 32 % studentti mélo rodice ucitele a 54 % bylo
ovlivnéno svym drivéj$im ucitelem.

Pfti srovnavani motivi k volbé ucitelské profese u studentt ucitelského progra-
mu na Harvardu a studentt na Urban College (mald vefejna vysokd Skola na se-
verozapadé USA) zjistila Weinerova (1993, podle Basticka, s. 344), Ze obé skupiny
studentt shodné uvadély jako motivy: nedostate¢né prilezitosti ke kreativité; radost
z prace s mladymi lidmi a touhu po spolecensky prospésné praci.

V Bastickoveé studii (ibid.) nalezneme i idaje tykajici se Setfeni v ekonomicky
méné vyspélych zemich jako je Jamajka, Kamerun ¢i Zimbabwe. Autor uvadi, ze
vedle prani pracovat s détmi a altruistického motivu ,,sluzby narodu“ volili studenti
ucitelstvi svou budouci profesi i z divodu finan¢ni a profesni stability, jiz nabizi.

Shrneme-li vyse uvedené poznatky, lze konstatovat, Ze zdakladni motivy k volbé
ucitelské profese (zdjem o praci s détmi a moznost ovliviiovat Zivoty déti, sebe-
realizace ¢i kreativita) jsou obdobné u studentti z riiznych zemi. V zavislosti na eko-
nomickych podminkach a na situaci ve Skolstvi té které zemé se pak jako motivy
k volbé ucitelské profese objevuji i dalsi aspekty.
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4.3.3 Profesni vyvoj ucitele

K profesnimu vyvoji ucitele pristupuji vyzkumnici dvéma hlavnimi zptsoby
(Pisova, 2005, s. 48). Za prvé se zaméruji na kariéru ¢i profesni drahu ucitele.'® Dal-
$i skupinu vyzkum tvofi $etfeni sméfovana k vyvoji ,ucitelova mysleni v ¢innosti®
a k rozvoji profesni kompetence ucitele (PiSova, ibid.). K tomuto pojeti ucitelova
vyvoje v profesi se vazou vysledky vyzkumt, jimz byla vénovana pozornost v kapi-
tolach 3.1.3 az 3.1.6.

Svato§ (2013, s. 789) vymezuje Sest fazi profesniho vyvoje, jez byly identifi-
kovany v ucitelském vzdélavdni: (1) orientace — uchaze¢ o ucitelské vzdélavani; (2)
motivace - zac¢inajici student ucitelstvi; (3) prvni redefinice - student ucitelstvi
redefinuje svoji socidlné-osobnostni roli; (4) druha redefinice - student ucitelstvi
redefinuje svoji didaktickou a reflektivni roli; (5) kompetence - absolvent; (6) ote-
vieni profesi — zacinajici ucitel.

Posledni uvedena faze je soucasné pocatkem modelu $esti vyvojovych fazi uci-
tele, jak je popisuje Lukas (2011, s. 26-27), jenz vyuziva Langovo (1999) pojeti: (1)
pocatek kariéry ¢i vstup do profese; (2) faze stabilizace, ktera pfinasi upeviovani
ucitelovych navykd a jeho zvladani; (3) experimentovani a modifikovani dosavad-
nich postupti ve vyuce; (4) prehodnocovani dosavadnich snah, bilancovani; (5) faze
vyrovnanosti a zklidnéni a (6) stahovani se do ustrani a opousténi profese.

Ve své piehledové studii prinasi Svato$ (2013, s. 790) vycet vyznamnych vy-
zkumt realizovanych v letech 1990-2013, které jsou vénovany jednotlivym etapam
profesniho vyvoje uciteld. Jak autor konstatuje (ibid., s. 809), nejcastéji jsou Setfeni
zaméfena na zacinajiciho ucitele (teacher novice) a ucitele experta (expert teacher).
Mnohé z nich v$ak ptinaseji i zji$téni, kterd mohou souviset s problematikou utva-
feni profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi.

Zkoumani zaéinajiciho ucitele se vénoval Simonik (1994), ktery realizoval do-
taznikové Setfeni se 141 zacinajicimi uciteli pisobicimi na 2. stupni zékladnich
$kol byvalého Jihomoravského kraje. Na zakladé svého Setfeni autor vymezil nej-
vyznamnéjsi problémy a nedostatky v praci ucitele, jak je vnimaji sami zacinajici
ucitelé. Patfily mezi né: prace s neprospivajicimi zaky; udrzeni kazné pti vyuco-
vani; udrzeni pozornosti zaku; diagnostika osobnosti zaka; motivace Zaki; vedeni
schiizek s rodic¢i zaku; adekvatni reakce na neocekdvany vyvoj vyucovani; feseni
kazenskych prestupkd; aktivizace zaki; uplatnéni individualniho pfistupu k zakéim
(ibid., s. 63).

Simonik (1994, s. 10) uvadi, Ze v ramci provadéného Setfeni nezaznamenal
u ulastnikd vyzkumu ,nastupni $ok“!® (viz Lortie, 1975; srov. Svaticek, 2009,
s. 151). Zminuje v8ak v této souvislosti skute¢nost, ze vétsina dotazovanych ucitelii

18 Ceskému pojmu profesni driha ucitele odpovida nékolik anglickych termint (Priicha, 2005, s. 201):
professional development of teachers; teacher’s career development; teacher career paths; teacher’s profe-
ssional lives.

1 Pricha (2002, s. 26) navrhuje pouZivat pojem ,,profesni naraz‘, ktery v ¢eském prostredi zavedla PiSova
(1999). Zacinajici ucitel totiz ne vzdy proziva po nastupu do $koly ,,$0k“ - zavisi to na klimatu $koly,
komunikaci se zdky a uditeli i na vlastni psychické odolnosti.
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s »jakousi“ samoziejmosti ocekdvala velké problémy s zdky i rodici a nijak nehytila
optimismem, ktery bychom od mladych lidi oéekdvali.

Ve svém kvalitativnim Setfeni Juklova (2009, s. 109-110) identifikovala u zadi-
najicich ucitelti tfi typy profesni orientace: (a) altruisticky ucitel, pro néhoz bylo uéi-
telstvi snem a je pro néj typickd angazovanost a velké nasazent; (b) zapdleny specia-
lista, jehoz motivace se odviji predev$im od zdjmu o vystudovany obor a ucitelstvi
je casto vysledkem kompromisu mezi zdjmem a vlastnimi vnimanymi moznostmi;
(¢) sbératel zkusenosti, jehoz presvédceni o vhodnosti volby ucitelstvi jako budouci
profese neni silné, ale povazuje profesi ucitele za vyzvu k préci na sobé.

Podobné jako Simonik (ibid.) i Juklové (2009, s. 143) charakterizuje vztah za-
¢inajicich uditeldr ,k jednotlivym aspektim profesni reality“: ,Na lokalni urovni
pracovniho prostfedi vyjadfovala vétsina ucitelt prekvapeni a nelibost zejména
ve vztahu k chovani zaka, rodi¢t i nékterych kolegii. Mnozi z nich také reflektovali
nékteré aspekty globalniho vzdélavaciho kontextu. Negativné uditelé vnimali ze-
jména nizkou spole¢enskou prestiz svého povolani, neadekvatni finan¢ni ohodno-
ceni své prace a nedostatek pravomoci zasahnout v nékterych problémovych situ-
acich. Jako velmi vyznamny prvek prostfedi se u mnoha nami sledovanych uciteli
ukazala pritomnost blizkého kolegy nebo kolegyné, od kterého mize mlady ucitel
Cerpat podporu.”

Obrazek 6 naznacuje vyvoj vztahu zacinajicich ucitelt k profesi, pricemz -
jak Juklova (ibid.) zdtiraziiuje - pro ,,spojeni vlastni budoucnosti s profesi ucitele
a prijeti vSech zévazku z toho plynoucich predchazi potreba ujisténi se, Ze prace
napliiuje vnitfni potteby jedince a umoznuje uplatnéni jeho schopnosti. K tomu
je vSak tfeba posileni a pozitivni zpétna vazba okoli, které davd mladému clovéku
védeét, Ze je své prace schopen a Ze jeho prace ma smysl i pro ostatni.“ Nejsou-li tyto
aspekty naplnény, mtze dojit k tomu, Ze zacinajici ucitel ucitelskou profesi opusti
(viz obrazek 6).

Vyvoji profesni identity ucitele experta se vénoval Svaticek (2009). Ve svém
kvalitativnim $etfeni formuluje zavéry vztahujici se k jednotlivym etapam vy-
voje ucitele experta (viz obrazek 7). Ve vztahu k profesnimu sebepojeti studenta
uditelstvi jsou vyznamné Svatickovy (2009) zévéry vézici se k pocate¢nimu ob-
dobi ucitelovy praxe ve skole, které autor oznacuje jako zkoumdni terénu tiidy. Je
pro néj typické vyvijeni enormniho usili, nutnost provadét mnoho novych roz-
hodnuti a neustalé uc¢eni se novym vécem. Profesni identita ucitele se projevuje
ve tfidé a hranice tfidy jsou také hranicemi ucitelovych problémau (ibid., s. 361).
Zacinajici ucitel mize délat chyby, prozivat kritické incidenty, dokonce mtize byt
neuspésny.
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| Biografie a profesni pfiprava |

| Konfrontace |

A 4
| Volba strategii, hledani cesty k zakiim, budovani autority |

Y
| Reflexe, sebereflexe, atribuce Gspécht a selhani |

| Reflexe, sebereflexe, atribuce, bilancovani |

\
A/ v

| Prijeti zavazku | | Stagnace | | Opusténi profese |

Obrdzek 6. Proces vyvoje vztahu k profesi u za¢inajicich ucitelt (Juklova, 2009, s. 139).

Kli¢ové jsou vak podle Svaiicka (ibid.) dvé véci: (a) docasnost tohoto stavu
a (b) vlastni aktivita ucitele smétujici k vyporadani se s problémy ve tfidé. Pro dru-
hé obdobi, nazvané progresivni ucitel, je podle Svaticka (ibid.) ,vyznamny prede-
v$im vztah uditele a Zdka, ktery ucitelé zacinaji objevovat a zaroven formovat.*

Svaticek (2009, s. 316) v zdvéru své prace uvadi: ,PHinosné pro dalsi smérovani
uditele je pripravit jej na postupnou socializaci do profese a s tim spojené procesy.
Ti ucitelé, ktefi si zacali budovat identitu uditele jiz na vysoké $kole béhem pre-
gradudlni ptipravy, nezazili $ok z reality, ziskali mnoho poznatkil béhem pregra-
dualni pfipravy a jsou schopni mnohé z nich uplatnit v praxi, protoze si je prisvojili
za vlastni.”
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Nazev obdobi tzl:::ﬂ?‘iﬂy Progresivni utitel Expertstvi
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Obrdzek 7. Vyvoj ucitele experta (Svaticek, 2009, s. 359).

Problematice ucitele experta se vénovali i PiSovd et al. (2013). Porozuméni cha-
rakteristikdm této etapy profesni drahy uditele je vyznamné, nebot pravé k jejich
dosazeni by mélo smétovat tsili za¢inajicich ucitelt, novict v profesi. Autofi v ram-
ci zminovaného vyzkumu vymezili subjektivni determinanty profesniho rozvoje uci-
tele experta, jimiz jsou sebepoznani — predpoklady pro profesi; vnitfni motivace;
hodnotovy systém; pracovni spokojenost; otevienost ke zméné, aktivni hledani cest
k profesnimu rozvoji/ke zlepSeni vlastni praxe; vnimana naro¢nost profese ucitele
a strategie zvladani stresu (ibid., s. 180). Déle popsali klicové aspekty Zité zkusenos-
ti ucitelii expertd: byti s zakem: znalost o Zdkovi/zacich, vhled do mysleni, citéni
a procest uceni se zaki; didaktické byti v obsahu; hledani: promysleni do hloubky,
analyza vyukovych situaci a zkoumani pfi¢in jev, navrhy alteraci; angazovanost,
silné emo¢ni a kognitivni zaujeti: osobni nasazeni, vztahovost, vzajemnost (PiSova
etal, 2013, s. 147).

Autori konstatuji, Ze zasadni vliv na utvafeni ucitele experta maji i objektivni
determinanty profesniho rozvoje ucitele, mezi néz zatadili PiSova et al. (2013, s. 178)
pripravné vzdélavani ucitelt; dalsi vzdélavani uciteliy; kulturu skoly; vedeni skoly;
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autonomii; kolegy/sborovnu/vyznamné druhé (significant others); hodnoceni uci-
tele/uznani profesni komunitou/byvalymi zaky; rodice zaka (a komunitu blizkou
skole); vzdélavaci politiku a ekonomické podminky vykonu ucitelské prace.

Utiteli v zdvérecné etapé profesniho vyvoje je vénovano pomérné mélo pozor-
nosti (Pracha, 2005). Realizované vyzkumy vsak upozornuji na fadu problémd,
s nimiz se ucitelé v této fazi kariéry mohou potykat. Napriklad Prick (1989, cit. po-
dle Priichy, 2005, s. 227-228) zjistil, Ze nizozemsti ucitelé ve véku 45 az 55 let kon-
statovali (a) klesajici pocit uspokojeni prace s ptibyvajicim vékem; (b) klesajici chut
byt stale s détmi a (c) nartistajici pocit fyzického ,,opotrebeni® a psychického stresu.

Na pracovni sebepojeti ¢eskych ucitelti v pozdni fazi kariéry byl zaméfen vy-
zkum Lazarové a Javy (2010), ktery formou dotaznikového $etfeni, vychazejiciho
z rozhovoru se dvéma zku$enymi uciteli, zjistoval zmény v sebepojeti 166 ucitelt
nad 50 let. Otazky byly zaméreny na vnimani vlastnich silnych a slabych stranek
a jejich vazbu k véku, sledovany byly i faktory spojené se sebehodnocenim a se se-
berealizaci, jimiZ jsou pocity jistoty, uspé$nosti, uzite¢nosti a odpovédnosti. Ucast-
nici vyzkumu silné stranky starsich ucitelt vztahovali ke: zkusenosti a praxi; osob-
nostni kompetenci; odborné kompetenci; interpersondlni kompetenci. Slabé stranky
pak spojovali s fyzickym zdravim, se smyslovymi a kognitivnimi funkcemi; se schop-
nosti adaptovat se na zmény, ucit se; s psychickymi zménami; s flexibilitou a energii;
se vztahovymi a socidlnimi proménami. (Lazarova a Java, 2010, s. 52)

Utastnici vyzkumu se nejvice piiklanéli k tvrzeni (Lazarova a Jiiva, 2010, s. 50),
Ze Cas v profesi, a tedy i praxe a zkusenost, prindseji vétsi jistotu a snad i odpovédnost,
ale nezvysuji pocit uzitecnosti, spokojenosti ¢i tispésnosti. Na otazku, zda by se roz-
hodli stejné, kdyby se znovu mohli rozhodovat pro své povolani, odpovédéla témér
polovina (81 ze 166) respondentt kladné, 37 ucitelti vahalo a 48 z nich by takovou
volbu odmitlo.

V souvislosti s touto fazi uéitelovy kariéry byva ¢asto zminovan i syndrom vy-
hasnuti ¢i vyhoteni (burnout effect), jenz je definovan jako psychologicky syndrom
emocniho vyclerpani, citového stazeni (tzv. depersonalizace) a ztrdty diwveéry v osob-
ni vykonnost, ktery se miiZe objevit u osob, jejichz profesi je prdce s lidmi (Maslach
aJackson, 1981 podle Marese, 2013b, s. 512). Jeho symptomy se v§éak mohou objevit
i v dfivéjsich etapach profesniho vyvoje, a to - jak uvadi PiSova (2005, s. 52) - véet-
né novict v profesi.

Tato varianta profesniho vyvoje ucitele se jevi z pohledu zacinajiciho ucitele
jako nezadouci hned ze dvou davodu: (1) reprezentuje pro néj stav vlastniho bu-
douciho ohrozeni, nechténého profesniho vyvoje a (b) souc¢asné predstavuje riziko
konfrontace, které muize nastat v situaci, kdy se na pracovisti setka se star$imi ko-
legy, ktefi jsou syndromem vyhoteni zasazeni, a stavaji se tak ,rizikovymi ¢leny
tymu (Mare$, 2013b, s. 512).

Vyzkum zaméfeny na profesni sebepojeti jako prediktor ucitelova vyhoteni
realizovany se 461 uciteli ze 40 izraelskych $kol (Friedman & Farber, 1992) pfinesl
zjisténi, ze syndrom vyhoteni koreluje spise s tim, jak ucitelé vnimaji sami sebe, nez
s tim, jak se domnivaji, Ze je vnimaji vyznamni jini.
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4.4 Shrnuti

V soucasném pedagogickém diskurzu dominuji v pojeti ucitelstvi tti zaklad-
ni pristupy: pojeti ucitele jako reflektivniho praktika, koncepce edukace zalozené
na diitkazech a pojeti ucitelstvi zaloZzené na znalostech. Vztah téchto koncepci k pre-
gradudlni pripravé na ceskych vysokych Skolach pripravujicich budouci ucitele neni
jednozna¢né vymezen.

Konstruktivistické pojeti ucitelské pripravy (Korthagen et al., 2011) chapeme
jako vychodiska profesni ptipravy ucitele gestalty, z nichz mohou vznikat — pro-
stfednictvim facilitované reflexe zkusenosti jedince — schémata, jejichz bohatd sit
pak umoznuje utvoreni subjektivni teorie studenta uditelstvi ¢i ucitele.

Vyzkumy zaméfené na zkoumani prestize ucitelské profese prindseji pro-
tichtidné vysledky. Ceska Setfeni (Machonin a Tucek, 1996; Tucek, 2013) hovoii
o relativné vysoké prestizi ucitelské profese, zahrani¢ni vyzkum z roku 2013 radi
Ceskou republiku mezi zemé s nizkou prestizi ucitelské profese ve spole¢nosti.

Pedeutologické vyzkumy jsou castéji zaméfeny na zacinajici ucitele a ucitele
experty. Vyzkumny zdjem o pregradualni pfipravu uitele, tedy o studenta ucitel-
stvi, je podle Svato$e (2013) méné vyrazny.
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VYZKUMNA ZPRAVA






METODOLOGIE VYZKUMU

Patd kapitola popisuje prubéh vyzkumného Setfeni, zdtivodnuje volbu vy-
zkumného designu, vymezuje vyzkumné otazky, predstavuje tcastniky vyzkumu
a charakterizuje vztah vyzkumnika k nim. V zavéru kapitoly jsou ptiblizeny metody
kontroly validity, limity a etické aspekty vyzkumu.

5.1 Prubéh vyzkumu

Podkapitola vénovand prubéhu vyzkumu je ¢lenéna ve vazbé na jednotlivé eta-
py vyzkumu (viz obrazek 8) a objasnuje vyznam téchto fazi pro vyvoj predkladané
prace.

5.1.1 Piedvyzkum

V obdobi od fijna 2009 do dubna 2011 byly postupné realizovany dvé casti
predvyzkumu. Cilem prvni ¢asti pfedvyzkumu bylo (a) ovéteni volné vypovédi (free
response) jako hlavni metody ziskavani dat a (b) navrzeni a zdivodnéni pripadné
modifikace zvolené metody. Cilem druhé etapy predvyzkumu bylo ziskani ucelené
série dat, kterd by umoznila vhled do zkoumané problematiky a porozuméni feno-
ménu profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi. Byl vyuzit multimetodicky pfistup,
jehoz smyslem byla triangulace metod ziskavani dat (podrobnéji viz kapitola 5.9).
Vysledky prvnich analyz naznacujici smér, jimz by se vyzkum mohl ubirat, byly pu-
blikovany v empirické studii nazvané Jd jako ucitelka: profesni sebepojeti studentky
ucitelstvi v poslednim rocniku pregradudlni pripravy (Pravdovd, 2013a).

s v

5.1.2 Prvni édst vyzkumu

Nasledny vyzkum byl realizovan v obdobi od prosince 2012 do ledna 2013.
Opakované usili o triangulaci dat potvrdilo vhodnost volné vypovédi jako hlavni
metody sbéru dat a prokazalo jeji validitu. Pfi analyzach ziskanych dat se vynotily
nové vyzkumné otazky, predevsim ve vztahu k procesu utvareni profesniho sebepo-
jeti. Byla navrzena prvni varianta zakotvené teorie vztahujici se k tomuto procesu.
Obava z nedostate¢ného teoretického nasyceni vyvolala potfebu pokracovat v zis-
kavani dat, a to nejen ve smyslu kvantitativnim, ale i ve vztahu k riiznym etapam
procesu utvareni profesniho sebepojeti. Vysledky analyz realizovanych v této etapé
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vyzkumu zpracovava studie Od détského snu k vlastnimu pojeti vyuky: proces utvd-
feni profesniho sebepojeti studentii ucitelstvi (Pravdovd, 2013b).

5.1.3 Druha ¢édst vyzkumu

V tnoru 2013 az v dubnu 2013 byla realizovana druha ¢ast vyzkumu, jejimz
cilem bylo ziskani dat od vétsiho mnozstvi respondentt, jez mélo zajistit (a) sa-
turaci, (b) komparaci volnych vypovédi studentt pripravujicich se na ucitelskou
profesi na pocdtku pregradualni pfipravy (v bakaldfském studiu) a v zdvéru pre-
gradudlni pfipravy (v magisterském studiu) a (c) zpfesnéni formulované zakot-
vené teorie, predevsim ve vztahu k pocéate¢ni fazi utvareni profesniho sebepojeti
(viz tabulka 16).

[prvniééstpfedv?zkumu ] [ druhad cast predvyzkumu } [ prvni éast vizkumu ] [ druhd cast vyzkumu }

| 2009 2010 2011 2012 2013 >

| 5., pregradudlni pfipravy ‘{ 5. 1. pregradualni pfipravy ]| 4, r, pregradudlni piipravy H 2. 1. pregraduaini pfipravy ]
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Obrdzek 8. Prubéh vyzkumu.

5.2 Kvalitativni pristup

Jak jiz bylo deklarovano, prace usiluje o ziskani vhledu do problematiky pro-
fesniho sebepojeti studentt uditelstvi a o peclivé prozkoumani tohoto fenoménu.
Z tohoto divodu byl zvolen ptistup kvalitativni, ktery je Miovskym (2006, s. 17)
chapan jako pristup, ktery pro popis, analyzu a interpretaci nekvantifikovanych ¢i

vevs

nekvantifikovatelnych vlastnosti zkoumanych fenoménti nasi vnitini a vnéjsi reality
vyuzivad kvalitativnich metod.

Pro zaramovani predklddaného vyzkumu lze vyuzit principy, jimiz Miovsky
(2006, s. 17-18) vymezil zkoumani psychologickych jevii a jejich vlastnosti a jez
povazuje pro kvalitativni pristup za klicové: (a) jedine¢nost a neopakovatelnost,
(b) kontextualnost, (c) procesudlnost a dynamiku a (d) reflexivitu. Jedine¢nost
a neopakovatelnost souviseji s tim, ze se kvalitativni pristup neziikd vyzkumu feno-
ménil, které jsou jedinecné a neopakovatelné a které mohou lidé vnimat velmi odlisné
a v riznych kvalitach a rovindch. (Miovsky, 2006, s. 17)

Princip kontextualnosti zdaraznuje skutecnost, Ze v psychologii existuje jen mdlo
pravidel ¢i zdkonitosti, které by platily obecné. Mnozstvi psychologickych fenoménii
je vdzdno pouze na urcity kontext... (Miovsky, 2006, s. 17). Princip procesudlnosti
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a dynamiky souvisi s respektem viici pfirozené povaze zkoumanych déji odehrava-
jicich se v procesu a s potiebou je z tohoto thlu pohledu také zkoumat. Reflexivita
pak zohlednuje skute¢nost, Ze se vyzkumnik spolupodili na procesech, jez zkouma.
Toto vzdjemné ovliviiovani (vyzkumu vyzkumnikem a vyzkumnika vyzkumem)
nelze zcela vyloudit, a je proto nezbytné dtikladné zaznamendni toho, jak k této
interakci dochazi.

5.3 Vyzkumny design - zakotvena teorie

Zakotvenou teorii (grounded theory) charakterizuji Strauss a Corbinova (1999,
s. 14) ,jako teorii induktivné odvozenou ze zkoumdni jevu, ktery reprezentuje. To
znamena, Ze je odhalena, vytvorena a prozatimné ovéfena systematickym shroma-
zdovanim ddaji o zkoumaném jevu a analyzou téchto udaju. Proto se shromaz-
dovani udaju, jejich analyza a teorie vzdjemné doplnuji. Neza¢iname teorii, kterou
bychom nasledné ovéfovali. Spise za¢indme zkoumanou oblasti a nechavame, at se
Vynori to, co je v této oblasti vyznamné.“

Lze konstatovat, Ze tato charakteristika zakotvené teorie vystihuje postup, kte-
ry byl v pribéhu vyzkumu vyuzivan, a to aniz by bylo pred zapocetim vyzkumu
rozhodnuto, Ze bude vyuzit pravé design zakotvené teorie. V procesu ziskavani dat
a jejich analyzy, ktery probihal opakované, se vynorovaly nové vyzkumné otazky
a dil¢i témata, jejichz dalsi zkoumadni prineslo potiebu axialniho kédovani.

Jak dokladaji dalsi kapitoly, vyzkum byl realizovan zptisobem, jimz design
zakotvené teorie vymezuji Strauss a Corbinova (1999), pficemz vyuziti zakotve-
né teorie jako vhodného vyzkumného designu se vynotilo v priabéhu samotného
vyzkumu.

Piedkladany vyzkum je tedy mozno charakterizovat zpisobem, jimz Svaricek
(2005, s. 137) oznacuje hlavni pfinosy zakotvené teorie: (a) zaméfuje se na objeveni
vyznamnych kategorii a jejich vzajemnych vztahd, které tak nové vysvétluji jevy
z pohledu jedince, ktery je pfedmétem vyzkumu; (b) situace jsou davany do vztahu,
¢imz je postizena procesualnost uréitého celku skute¢nosti a jeho vyvoj; (¢) vyzkum
se nesklada jen ze dvou ¢asti, sbéru dat a jejich analyzy, ale tyto dvé ¢asti se néko-
likrat opakuji, coz vyzkumnikovi umoznuje vzniklé teorie znovu a znovu ovérovat
v realité; (d) prohlubuje a upfesnuje vzniklé kategorie témat na zakladé peclivého
studia problému v pfirozeném prostredi, nebot uddlostem mtzeme porozumét je-
diné tehdy, jsou-li zaclenény do spolecenského kontextu.

Ve vztahu k vy$e zminované procesualnosti Sedova (2005, s. 130) uvadi, ze
zakotvena teorie rozliSuje dvoji mozné pojeti procesu: (1) prechod mezi stadii;
(2) neprogresivni pohyb. V ramci analyz, které jsou priblizeny ve vysledkovych ka-
pitolach, byly zaznamenany ob¢ varianty pojeti procesu: (a) vyvoj zaznamenavajici
prechod od nizsiho stadia k vy$$imu (kapitola 10) i (b) pohyb neprogresivni posti-
hujici dynamiku vztahti mezi kategoriemi (kapitoly 6-9).
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5.4 Cile vyzkumu a vyzkumné otazky

Cilem vyzkumného $etfeni bylo analyzovat a na zédkladé této analyzy popsat
fenomén oznaceny jako profesni sebepojeti studentis ucitelstvi. Vychodiskem pro na-
plnéni zvoleného vyzkumného cile byla hlavni vyzkumna otdzka: Jak Ize charakte-
rizovat profesni sebepojeti studentii ucitelstvi?

Tabulka 4

Vyzkumné otdzky
Vyzkumnd otdzka Kapitola
Jakym zplsobem odpovidaji studenti ucitelstvi ve volné vypoveédi 5
na otdzku: J& jako ucitel — jaké je moje profesni sebepojeti?
Které aspekty profesniho sebepojeti studentd ucitelstvi Ize 7
oznacit jako dominantni?
Jakym zplsobem uvazuji studenti o mozném vyvoji profesniho Ja? 8
Jakym zplsobem studenti uvaZuji o procesu utvareni 3
a dosahovani moznych profesnich J&?
Které faktory jsou pro proces utvareni profesniho sebepojeti 9
studentl ucitelstvi klicové?
Jakym zplsobem studenti ucitelstvi vymezuji vlastni pojeti vyuky? 9
Jak Ize charakterizovat proces utvareni profesniho sebepojeti 10
studentl ucitelstvi?

Pti kodovani dat se vynorovala dalsi témata, kterd ptinasela potfebu formulovat
dil¢i vyzkumné otézky. S prohlubovanim vhledu do zkoumané problematiky vznikla
cela série vyzkumnych otazek, na néz odpovidaji vysledkové kapitoly (viz tabulka 4).

5.5 Ucastnici vyzkumu

Vzhledem k priabéhu vyzkumného $etfeni (viz kapitola 5.1) je nutno charak-
terizovat tfi skupiny ucastnikd vyzkumu (viz tabulka 5). Pfi volbé ucastnikil vy-
zkumu byla vyuzita metoda prilezitostného vybéru v kombinaci s metodou vybéru
prostého zamérného (srov. Miovsky, 2006, s. 134). Tato varianta byva povazovana
za ucelnou predevsim pti usili o saturaci.

Jednalo se o studenty, s nimiz jsem meéla moznost spolupracovat bud jako
fakultni cvi¢nd ucitelka Ostravské univerzity (v ramci predvyzkumu), nebo jako
vyucujici na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity (v prvni a ve druhé ¢asti
vyzkumu). Vyuzivala jsem tedy ptilezitosti, které se mi v pribéhu vyzkumu nabize-
ly (Patton, 1990, podle Miovského, 2006).

V dalsich kapitolach, jez jsou vénovany vysledkim vyzkumného Setfeni, jsou
Ucastnici prvni ¢asti vyzkumu oznaceni fiktivnimi jmény (viz tabulka 6) a ¢astnici
druhé ¢asti vyzkumu jsou citovani na zékladé zkratek vzeslych z prvotniho zpra-
covani dat (viz 5.7.1). Je proto jednoduse rozpoznatelné, zda je citovan ucastnik
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vyzkumu z prvniho vzorku, jenz je oznacovan jako vzorek A, ¢i druhého vyzkum-

ného vzorku, oznac¢ovaného jako vzorek B.

Tabulka 5
Ucastnici vyzkumu (2009-2013)
Ucastnici vyzkumu (2009-2013)
Muzi Zeny Celkem

Predvyzkum — prvni ¢ast 0 10 10
Predvyzkum — druhd ¢éast 0 3 3
Prvni ¢ast vyzkumu — vzorek A 1 9 10
Druha ¢ast vyzkumu — vzorek B 28 1662 194

5.5.1 Uéastnici vyzkumu - predvyzkum

V ramci prvni ¢asti predvyzkumu tvorily vyzkumny vzorek dvé péticlenné sku-
piny studenttl. Druhé ¢asti predvyzkumu se tcastnili tfi studenti. VSichni tcastnici
predvyzkumu vykazovali shodné zakladni znaky. Jednalo se o studenty Filozofické
fakulty Ostravské univerzity navazujiciho prezen¢niho magisterského studijniho
programu UCitelstvi pro SS ve druhém roéniku tohoto studia, tedy v poslednim roce
pregradudlni ptipravy. Vichni v dobé predvyzkumu absolvovali tzv. naslechovou
pedagogickou praxi* a byli motivovani k vykonu uc¢itelské profese.

5.5.2 Uéastnici vyzkumu - prvni édst vizkumu - vzorek A

Prvniho vyzkumného Setfeni se zucastnilo deset studentt navazujiciho pre-
zenéniho magisterského programu Utitelstvi pro ZS Pedagogické fakulty Masaryko-
vy univerzity. Byli osloveni studenti 2. semestru 1. ro¢niku navazujictho magister-
ského studia, ktefi jiz absolvovali predmét Vyukovd praxe I, a ziskali tak své prvni
zkuSenosti - a to jak v komunikaci se zaky, tak i s pfipravou a realizaci vlastni vyuky
- na zakladni $kole. Jednalo se o devét Zen a jednoho muze.

Kratky dotaznik, ktery byl u¢astniktim vyzkumu pfedlozen pfi tvodnim setka-
ni, obsahoval otazku, zda se chtéji po absolvovani VS stat uéiteli. Vsichni studenti
- kromé Venduly a Marie — uvedli ano. Vzhledem k tomu, ze (a) vyzva k participaci
na vyzkumném Setfeni byla formulovana mimo jiné také jako ,moznost sdilet a re-
flektovat vlastni zkusenosti z pedagogické praxe se zkusenym ucitelem®a (b) ucast

» Podmnozinou této skupiny ucastniki vyzkumu bylo i Sest studentek ze Slovenské republiky, které
na PdF MU studuji néktery z vyse uvadénych obort v ¢eském jazyce.

! Na Ostravské univerzité byla v navazujicim magisterském studiu ucitelskych oborti pedagogicka praxe
realizovana jako tzv. pribéznd praxe v 1. ro¢niku NMgr. studia a jako tzv. souvisla zévére¢nd ve 2. ro¢niku
NMgr. studia. V priibéhu pribézné praxe se studenti formou naslecht u¢ili pozorovat, analyzovat a hod-
notit jednotlivé hodiny, srovnavat praci vyucujicich na raznych typech stfednich kol (tzv. ,kole¢ko®)
a samostatné pak vyucuji jednu az dvé vyucovaci hodiny v kazdém predmétu aprobace pod vedenim
oborového didaktika a fakultniho ucitele. Souvisld zavére¢na pedagogicka praxe trvala 4 tydny a pro stu-
denta znamenala 20 hodin pfimé vyuky v kazdém predmétu aprobace. Pedagoga, pod jehoz vedenim
praxi realizuje, si student uditelstvi mize zvolit samostatné.
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na vyzkumu vyzadovala po studentech celou fadu tkold nad ramec béznych stu-
dijnich povinnosti spjatych s predmétem Vyukovd praxe 2, 1ze predpokladat, Ze se
vyzkumného Setfeni ztcastnili studenti skute¢né motivovani k vykonu ucitelské
profese. Podrobnéjsi informace o zapojeni studentt do vyzkumu nabizi tabulka 6.

1jabu1ka 6
Utastnici vyzkumu - vzorek A - dicast v jednotlivych etapdch ziskdvini dat
Ucastnici prvni ¢asti vyzkumu — vzorek A — Géast na jednotlivych etapach ziskavani dat
Ucastnik vyzkumu | Volnd vypovéd | Zicastnéné pozorovdni | Hloubkovy rozhovor
Alena v v v
Bedta v v v
Ema v -
Lida v v -
Marie v v v
Michal v v v
Petra v v v
Tana v v v
Vladka v v v
Vendula v - v

5.5.3 Uéastnici vyzkumu - druhd édst vyzkumu - vzorek B

Utastniky druhé &4sti vyzkumu byla skupina 194 studentil. Vyzkumny vzorek
tvorilo 28 muzi a 166 Zen. Jednalo se o studenty Pedagogické fakulty Masarykovy
univerzity bakalafskych prezen¢nich studijnich programt Pedagogické asistentstvi
a Lektorstvi cizich jazykui, ktefi nav§tévovali v rdmci 3. semestru predmét teorie
a metodika vychovy - seminaf, pripadné v ramci 4. semestru predmét pedagogicka
komunikace. Studenti programu Pedagogické asistentstvi dosud v ramci pregra-
dudlni pfipravy na pedagogické fakulté neabsolvovali zidnou povinnou pedagogic-
kou praxi, studenti programu Lektorstvi cizich jazykti méli jiz za sebou predméty
Nslechovd oborova praxe pritbéznd 1 a 2 a Lektorskd praxe souvisld. Motivovanost
k vykonu ucitelské profese nebyla pred zahajenim ziskavani dat zjistovana.

Pro zpfesnéni jesté uvedme, Ze se jedna o studenty, ktefi — budou-li pokraco-
vat v navazujicim magisterském studiu - jsou pfipravovani (podobné jako studenti
vzorku A) pro praci uditelr 2. stupné zékladnich $kol.

5.6 Vztah vyzkumnika k ucastnikiim vyzkumu

Vztah mezi mnou a studenty, ktefi se vyzkumu tcastnili, mél tfi podoby, od-
vijejici se od role, v niz jsem se jako vyzkumnik ocitala. Ve vSech tfech typech roli
jsem se studenty ucitelstvi komunikovala oteviené, partnerskym zptisobem, ktery
mi umoznil ziskat jejich divéru a poskytnout jim pocit bezpeci, bez néhoz by neby-
lo mozné oc¢ekavat oteviené vypovédi o vnimani sebe sama v roli ucitele.
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Pti predvyzkumu jsem vystupovala v roli fakultniho cvi¢ného ucitele Ostrav-
ské univerzity vyucujiciho na viceletém gymnéziu v Ostravé, jehoZ vyucovaci ho-
diny studenti FF OU navstévovali v rdmci tzv. naslechové praxe. Studenti, s nimiz
jsem spolupracovala v ramci predvyzkumu, mne oslovili s zadosti, zda by pod mym
vedenim mohli realizovat i souvislou praxi.

V prvni ¢asti vyzkumného $etfeni jsem o ucast na vyzkumu pozadala studenty
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity, aniz bych byla jejich vyucujici. Vyzva
k Gcasti na vyzkumu byla formulovéana jako ,,moznost sdilet a reflektovat vlastni
zkusenosti z pedagogické praxe se zku$enym ucitelem®.

Ve druhé ¢asti vyzkumu jsem se studenty Pedagogické fakulty Masarykovy
univerzity komunikovala z pozice vyucujici predméta pedagogickd komunikace
a semindt z teorie a metodiky vychovy. Ziskavani dat bylo v¢lenéno do vyuky zput-
sobem, ktery umoznoval vytézit z této prace informace zajimavé a uzitecné pro
samotné studenty, a to predevsim ve vztahu k jejich sebereflexi v roli ucitele. Hod-
noceni studentd v obou predmeétech nebylo podminéno ziskanim vyzkumnych dat.

5.7 Metody ziskavani a zpracovani dat

Kvalitativni data byla - v ramci pfedvyzkumu i v prvni ¢asti vyzkumu - ziskdvana
nékolika metodami. Volba multimetodického vyzkumného designu sméfovala nejen
k hlubsimu porozuméni zkoumanym jeviim, ale i k dosazeni triangulace, tedy k moz-
nosti posuzovat ziskana data nikoli jako nahodild, zavisld na souhte nékterych aspektt
(napriklad na ¢asovych moznostech t¢astnika vyzkumu, nedostate¢ném porozuméni
zadani, neochoté hloubéji se zamyslet nad zadanym tikolem apod.), nybrz jako zjis-
téni vérohodna, vynortujici se z nékolika riiznych zdroji a vzajemné korespondujici.

5.7.1 Volnd vypovéd (free response)

Vyuziti volné vypovédi (McGuire & McGuire, 1981) jako metody zkoumaji-
ci profesni sebepojeti studenttl ucitelstvi bylo ovéfovano v ramci predvyzkumu.
Na zakladé zjisténi predvyzkumu? byla tato hlavni metoda sbéru dat modifiko-
vana. Studenti ucitelstvi podilejici se na vyzkumu byli pozadani, aby volné formu-
lovali odpovéd na otazku: Jd jako ucitel - jaké je moje profesni sebepojeti? Byli se-
znameni s tim, ze pro jejich odpovédi nejsou stanovena zadnd formalni pravidla,
neexistuji ani dobré, ani $patné odpovédi, ale pouze jejich odpovédi. Vzhledem
k tomu, ze studenti ucitelstvi doposud nejsou v ramci pregradualni ptipravy cile-
né vedeni k utvareni profesniho sebepojeti, setkali se tc¢astnici vyzkumu (obdobné

2V ramci predvyzkumu byla otdzka: Ja jako ucitel - jaké je moje profesni sebepojeti? polozena dvéma
péticlennym skupindm studentt. Prvni skupina méla svou odpovéd formulovat pisemné v limitu 45 minut,
druhd méla moznost si odpovéd promyslet a zaslat ji v pisemné podobé elektronicky. VSech pét acastnika
prvni skupiny formulovalo své profesni sebepojeti na nékolika fadcich, citili se ukolem zaskoceni, hovorili
o nedostatku casu, o potiebé soustedéni, vyjadiovali nespokojenost s textem, ktery odevzdali. Clenové
druhé skupiny formulovali své odpovédi v rizném rozsahu (jedna az tfi strany textu). Respondenti druhé
skupiny mi sdélili, Ze jim formulace necinila potiZe a Ze jsou se svymi odpovédmi spokojeni.
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jako ucastnici predvyzkumu) s pozadavkem formulovat odpovéd na vyse uvedenou
otazku poprvé. Jejich odpovéd nebyla nijak limitovana nejen po strance formal-
ni (rozsah, forma zapisu apod.), coz je u volné vypoveédi béziné, ale ani po strance
¢asové (maximalni doba psani). Byl pouze stanoven termin, do néhoz maji svou
odpoveéd vyzkumnikovi predat.

U vzorku A byly texty oznaceny fiktivnimi jmény informantd, u vzorku B byl
kazdé volné vypovédi prifazen kdd od 1M po 28M ¢i od 1Z po 166Z, v zavislosti
na poradi zpracovani a na tom, zda se jednd o muze (M) ¢i Zenu (Z). Prestoze byl
vyuzit kvalitativni pristup ke zpracovani dat, nékteré vystupy byly — vzhledem k ve-
likosti vyzkumného vzorku a pro vétsi prehlednost — zpracovany formou obvyklou
pro pristup kvantitativni, tedy prostfednictvim tabulek ¢i grafa.”

5.7.2 Zucastnéné pozorovdni (participant observation)

Zucastnéné pozorovani bylo vyuzito k ziskavani dat souvisejicich s jednanim
studenta ucitelstvi v samostatné vedené vyuce a k porovnani s daty ziskanymi z vol-
nych vypovédi ¢i rozhovort a k hlub$imu porozuméni obéma takto ziskanym tex-
tam. V ramci predvyzkumu probihalo zuc¢astnéné pozorovani ve dvaceti hodinach
Ceského jazyka a literatury, které studenti vyucovali v ramci souvislé zavére¢né pe-
dagogické praxe na viceletém gymnaziu.

V prvni ¢asti vyzkumu, u vzorku A, jsem na zakladé predchozi domluvy v roli
pozorovatele navstivila vzdy jednu vyuéovaci hodinu u kazdého ucastnika vyzku-
mu. Vlastni vyuku studenti uditelstvi pripravili a realizovali v ramci predmétu
Vyukovd praxe 2 na riznych zakladnich $koldch u riiznych cvi¢nych uéitela.

Z obou typt zucastnéného pozorovani byly potizovany terénni poznamky, kte-
ré mi umoznily konfrontovat data ziskand prostfednictvim volné vypovédi s pozo-
rovanim studenta v roli ucitele a soucasné poslouzily jako doplikovy zdroj dat pti
axialnim kddovani, kdy bylo tfeba uvadét kategorie ziskané otevienym kédovanim
do vzdjemnych vazeb a souvislosti. Terénni poznamky byly rovnéz vyuzity pii ve-
deni hloubkovych rozhovort.

5.7.3 Hloubkovy rozhovor (in-depth interview)

vy

Hloubkové rozhovory (Svaticek & Sedova, 2007) byly realizovdny v rémci
predvyzkumu a v prvni ¢asti vyzkumu a podobné jako ztcastnéné pozorovani za-
jistovaly triangulaci pfi ziskavani dat. U pfedvyzkumu hloubkové rozhovory na-
sledovaly po prvotni analyze volné vypovédi studentt ucitelstvi. Jejich cilem bylo
(a) zptesnit a pfipadné doplnit data ziskana prostfednictvim volné vypovédi a (b)
overit validitu volné vypovédi. Rozhovory probihaly ve $kolni tfidé po skonceni
vyucovani. Vyzkumnik vychazel z tvodni otazky: Mdte néjakou idedlni predstavu
0 sobé jako o uciteli? Déle se dotazoval na zdkladé informaci poskytnutych studen-
ty. I v tomto pripadé bylo postupovano tak, aby byl co nejméné ovliviiovan obsah

» Vyjadrovani Cetnosti v kvalitativnim vyzkumu je podle Hendla (1994, s. 232) oznacovano jako
enumerace.
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formulaci a informace o sebepojeti studentky ucitelstvi nebyly zkresleny. Hloubko-
vé rozhovory trvaly od 40 do 50 minut.

V prvni ¢asti vyzkumu hloubkové rozhovory se studenty uditelstvi probihaly
budto bezprostfedné po zucastnéném pozorovani, nebo do dvou dnitl a uvodnim
tématem rozhovoru byla reflexe vyucovaci hodiny, sledovand vyzkumnikem. Roz-
hovory, jejichz délka se pohybovala v rozmezi od 40 do 60 minut, se odehravaly
bud ve $kole, kde byla vyuka realizovana, pripadné v mé pracovné na pedagogické
fakulté. Rozhovor byl vzdy zahdjen otdzkou: Jak jste spokojen se svou hodinou? Dia-
log se dale odvijel od reakci studenta uditelstvi. Otazka: Vy jako ucitel - jaké je vase
profesni sebepojeti? v rozhovoru nebyla (na rozdil od volné vypovédi) formulovana
pfimo, presto se v prepisech objevuje fada kodu, jez rozvijeji ¢i objasnuji kontext
kategorii vzeslych z predchoziho kédovani volnych vypovédi. Nejcastéji souvisely
s kategorii studentovo pojeti vyuky a s jejimi subkategoriemi. V obou ptipadech byly
rozhovory nahravany a audiozdznamy doslovné prepsany.

Ve druhé ¢asti vyzkumu nebyly hloubkové rozhovory vyuzity, coz souviselo
s (a) jiz ovérenou validitou hlavni metody ziskavani dat a (b) velikosti vzorku B.

5.8 Metody analyzy dat

Ve shodé s Milesem a Hubermanem (1994) zatazuji k analyze kvalitativnich dat
tyto faze vyzkumu: kodovani; archivace dat; propojovani dat; komentovani a dopl-
novani dat; vyvozovani zavéru a verifikace; budovani teorie a grafické mapovani.

5.8.1 Analyza v ramci predvyzkumu

Oba typy textu ziskané v ramci predvyzkumu - volné vypovédi i prepisy
hloubkovych rozhovort - byly kédovany metodou otevieného kédovéni (Svaricek
& Sedovd, 2007; Hendl, 2008). Vybrané kédy byly déle kategorizovany ve vztahu
k dil¢im vyzkumnym otazkam. Pro interpretaci zjisténych vazeb mezi jednotlivy-
mi kategoriemi byla vyuzita technika ,vylozeni karet“ (Svaticek & Sedova, 2007,
s. 226).

5.8.2 Analyza v prvni ¢dsti vyzkumu

Volné vypovédi i prepisy rozhovort ziskané v ramci prvni ¢asti vyzkumu (vzo-
rek A) byly podrobeny otevienému kédovéni (Svaticek & Sedova, 2007). Nésledné
byly vyuzity postupy a techniky zakotvené teorie (Strauss & Corbin, 1999). Impul-
sem k axidlnimu kodovani se stala jedna z kategorii vzeslych z otevieného kodova-
ni, a to proces utvdreni sebepojeti studentii ucitelstvi, ktera ptinesla i potfebu formu-
lace dalsi vyzkumné otazky (srov. Hendl, 2008, s. 250). Prostfednictvim axialniho
kédovani byly hledany vazby odhalujici pfi¢inné podminky, kontext, intervenujici
podminky, strategie jednani a nasledky vztahujici se ke zkoumanym jevim, v na-
$em pripadé ke klicovym faktortim procesu utvareni profesniho sebepojeti a k jed-
notlivym reprezentacim Ja vstupujicimi do tohoto procesu.
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Prestoze ,,v odborné diskusi je tento pristup kritizovan pro jeho prilis schema-
tickd a omezujici vychodiska“ (Gulové & Sip, 2013, s. 43), a néktefi autofi vyznam
axialniho kédovani v ramci zakotvené teorie zcela zpochybnuji (Glaser, 1998), ne-
bot muize omezovat induktivni charakter vyzkumného procesu, v ptipadé predkla-
daného vyzkumu ptineslo axidlni kédovani vyznamny posun a umoznilo naleze-
ni vazeb mezi jednotlivymi identifikovanymi kategoriemi, vzeslymi z otevieného
kodovani.

Obdobné jako uvadi Sedova (2005, s. 131) v kontextu svého vyzkumu o dét-
ském divactvi, i pro pfedkladany vyzkum se ,,axidlni kddovani ukazalo byt kli¢ovou
technikou, ktera celou analyzu posunula smérem celistvé konceptualizaci vyzkum-
ného problému.“ V souladu s Sedovou se domnivam, ze v axidlnim kédovdni Ize
vidét nikoli zdruku tispéchu nebo dokonce jedinou ,védeckou‘ metodu kvalitativniho
vyzkumu, nybrz ticelny a sofistikovany ndvod k zachdzeni s daty, jehoz pouZiti miize
vyznamné prispét ke konceptualizaci vysledkii a budovdni teorie na zdkladé kvalita-
tivnich dat. (Sedova, 2005, s. 131)

Jako ukazka axidlniho kédovani mutize poslouzit obrazek 9, ktery nastinuje pa-
radigmaticky model vztahujici se k jednomu ze zkoumanych jevii. V tomto pripadé
se jedna o fenomén oznaceny jako gestalty spojené s profesi ucitele.

intervemujici pedminky |

Obrdzek 9. Axialni kédovani — ukazka paradigmatického modelu.

V priibéhu nasledného selektivniho kédovani, jehoz vychodiskem byla rada
takto vzniklych paradigmatickych modeld, byla vytvorena sit koncepti a propojeni
mezi nimi, které umoznily rekonstruovat, popsat a prehledné zndazornit (a) jed-
notlivé aspekty profesniho sebepojeti studentt ucitelstvi a vyjadfit dynamiku mezi
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nimi a (b) vymezit klicové faktory a etapy procesu utvareni profesniho sebepojeti
studentt ucitelstvi. Byla formulovéna prvni verze zakotvené teorie.

5.8.3 Analyza v druhé Cdsti vyzkumu

V druhé ¢asti vyzkumu bylo opét vyuzito otevieného kédovani, které umoz-
nilo kategorialni systém vzesly z prvni ¢asti vyzkumu déle doplnovat, zpresnovat
a precizovat.

Vazby mezi kategoriemi vztahujicimi se k procesu utvdreni profesniho sebepojeti
poukazaly na potfebu dikladného axidlniho (a nasledné i selektivniho) kédovani.
V pribéhu analyz bylo stfidavé vyuzivano, podobné jako v prvni ¢asti vyzkumu,
induktivnich a deduktivnich postupi (srov. Strauss & Corbin, 1991, s. 82; Miovsky,
2006, s. 229). Samotna data vyzkumnika vedla k vyuziti postupu, jenz je pro kva-
litativni vyzkum typicky: mnohokrat opakovat cyklus ¢innosti smérujici od dat
k teorii a od teorie zpét k datim. Na zdkladé¢ téchto krokt byla zpfesnéna kostra
analytického pribéhu. Revidovanou zakotvenou teorii predstavuje tabulka 16.

Pti hledani odpovédi na dil¢i vyzkumné otazky (tabulka 4) byly vyuzity dalsi
specifické metody a techniky, které priblizuje tabulka 7. Naptiklad detailni analyza
chténych a nechténych Ja studenta uditelstvi vzeslych z otevieného kdédovani si vy-
zadala i postup deduktivni. Bylo provedeno kontrolni kédovani, jehoz cilem bylo
ovetit, zda kody sdruzené v kategoriich chténd a nechténd Ja odpovidaji konceptua-
lizaci moznych Ja (viz Markus & Nurius, 1986; Erikson, 2007).

Druha uroven kédovani (Miles & Huberman, 1994) vsak jiz méla opét charakter
induktivni. Pro vymezeni kategorii a subkategorii vztahujicich se ke konceptim chté-
nd a nechténd moznd Ja studentii ucitelstvi byla vyuzita metoda vytvdreni trsii (Miov-
sky, 2006, s. 221). Na zékladé zjisténého tematického prekryvu byly vytvofeny ,trsy“
vztahujici se k jednotlivym variantdm moznych Ja (podrobnéji viz kapitola 8).

Tabulka 7
Metody a techniky analyzy dat vyuZité ve druhé cdsti vyzkumu

Metody a techniky analyzy dat vyuzité ve druhé casti vyzkumu

Metody analyzy

Vyzkumnd otdzka ) Zdroje
a interpretace
Jak odpovidaji studenti prosty vycet Miovsky, 2006, s. 222
ucitelstvive volne vypovedil - o sdovan; | Svaricek & Sedova, 2007, 5. 211
na(ota/z‘ku. Jaljako uote{l Hendl, 2008, s. 247
— jaké je moje profesni - -
sebepojeti? vyloZzeni karet Svafi¢ek & Sedova, 2007, s. 226
oteviené kédovani viz vyse

Které aspekty profesniho
sebepojeti studentl ucitel- zachyceni vzorcl Miovsky, 2006, s. 222
stvi se jevi jako dominantni?

vylozeni karet viz vyse
, . . kontrolni kodovani Markus & Nurius. 1986
Jakym zpusobem uvazuji | e yztahu ke koncep- arkus urius,

studenti o mozném vyvoji | 1 alizaci moznych Ja Erikson, 2007
profesniho J&?

vytvareni trsd Miovsky, 2006, s. 221
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Jakym zplsobem studenti otevfené kodovani viz vyse
uvazuji o procesu utvareni
a dosahovani moznych vylozeni karet viz vyse
profesnich Ja?

oteviené kédovani viz vyse
Strauss & Corbin, 1999, s. 70
Miovsky, 2006, s. 229

Ktere fakpry;sou pro pro- axialni kodovani Svaricek & Sedova. 2007, 5. 232
ces utvareni profesniho

D R Hendl, 2008, s. 248
sebepojeti studentt ucitel-
stvi klicové? Strauss & Corbin, 1999, s. 86
. Miovsky, 2006, s. 230
Svaficek & Sedova, 2007, s. 233
Hendl, 2008, s. 251

Jakym zplisobem studenti oteviené koédovani viz vyse
ucitelstvi vymezuiji vlastni

selektivni kédovani

pojeti vyuky? vylozeni karet viz vyse
Jak Ize charakterizovat axidlni kodovani viz vyse
proces utvareni profesniho
sebepojeti studentd selektivni kodovani viz vyse
ucitelstvi?

5.9 Metody a techniky kontroly validity

V pribéhu vyzkumu byly uplatnovany metody a techniky kontroly validity,
jejichz smyslem bylo zvysit hodnovérnost realizovaného kvalitativniho $etfeni
a vyhnout se moznym zkreslenim dat - a to jak v priibéhu jejich ziskavani, tak pti
analyze a interpretaci.

5.9.1 Techniky kontroly validity pti ziskdvdni dat

Pro zajidténi validity pfi ziskavani dat bylo vyuzito triangulace jako metody
»hledani a urcovani pozice predmétu vyzkumu (zkoumaného jevu) prostiednic-
tvim tf{ (a vice) riznych zdroju dat, thla pohledu (perspektiv), méfeni, postoja,
vyzkumnikd, zptisobli interpretaci atd.“ (Cermak & Stépanikov4, 1998). Podobné
jako uvadeéji Hammersley a Atkinsonova (1983), poslouzila triangulace nejen k va-
lidizaci zjisténi, ale i jako dalsi zdroj dat.

Triangulace metod ziskavani dat sledovala, zda hlavni zvolend metoda sbéru
dat, volnd vypovéd, piinasi kvalitni data. Ukolem pouzitych dopliikovych metod
ziskavani dat (zacastnéného pozorovani a hloubkovych rozhovori) bylo zjistit, zda
jsou kompatibilni udaje ziskané témito tfemi nastroji (srov. Miovsky, 2006, s. 265).
Triangulace metod ziskavani dat byla vyuzita jiz v rdmci predvyzkumu. Tuto va-
riantu shledava Sedova (2007, s. 206) jako t¢innou.

Dale byla vyuzita triangulace settingu pti ziskavani dat. V ramci predvyzkumu byly
provéfeny situacni faktory, jez by mohly ovliviiovat charakter vyzkumnych dat. Na za-
kladé zjisténi z predvyzkumu doslo k modifikaci v zadéni volné vypovédi. Upravena
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metoda ziskavani dat byla vyuzita u tfi riiznych skupin Gcastnikdi predvyzkumu a vy-
zkumu (viz kapitola 7.4), aniz by byly zjistény dalsi faktory ptisobici na kvalitu dat.

Treti variantou hledani priise¢iku raznych perspektiv bylo vyuziti metody tri-
angulace zdroju dat. Ve volné vypovédi formulovali a¢astnici vyzkumu odpovéd
na otazku, jak vnimaji sami sebe v roli ucitele. Zucastnéné pozorovani prineslo
pohled vyzkumnika na jednani studenta uditelstvi pfi vyuce (jako projevu jeho se-
bepojeti) a hloubkové rozhovory byly vysledkem interakce mezi studentem a vy-
zkumnikem. Zde je nutno pfipomenout sili vyzkumnika co nejméné ovliviiovat
charakter ziskavanych dat.

5.9.2 Techniky kontroly validity tykajici se povahy dat

Vyuzité metody ziskavani a zpracovani dat i dlouhodoby kontakt s u¢astniky
vyzkumu prinesl bohaty datovy soubor, jenz umoznioval detailni vhled do zkou-
mané problematiky, kontrolu vnéjsich vlivii, které by mohly zkreslovat data, a po-
stupné zpfesiiovani interpretace dat. Dokladem mohou byt i kapitoly 6-10, jez jsou
vénovany analyzam a vyuzivaji bohaty datovy materidl, pfipadné pfilohy. Pozada-
vek hustého popisu byl naplnén predevs$im v paté kapitole, detailné charakterizujici
metodologii vyzkumu, a to jak ve vztahu ke kontextu vyzkumu, tak k jeho aktértiim
(srov. Miovsky, 2006, s. 266).

Silnd data jsou tzv. data z prvni ruky (viz Miovsky, 2006, s. 266) ziskdvana
v pribéhu delsi ¢asové jednotky, nikoliv naptiklad pti prvnim setkdni s responden-
ty. Jak vyplyva z kapitol 5.1, 5.4 a 5.5, i tento pozadavek byl v ramci predkladaného
vyzkumu splnén.

5.9.3 Techniky kontroly validity ve vztahu k roli vyzkumnika

Kontrola vlivu vyzkumnika na charakter ziskavanych dat byla realizovana, po-
dobné jako navrhuji Cermak a Stépanikové (1998, s. 56), prostiednictvim dlouho-
dobé pritomnosti vyzkumnika na misté vyzkumu, diky jeho znalosti prostfedi a teo-
retické citlivosti vii¢i zkoumanému fenoménu. Usilovala jsem - jak je popsano vyse
- 0 co nejmensi naruovani prirozeného prostredi, tak aby jeho vliv nepoznamenal
kvalitu ziskanych dat. Role vyzkumnika je podrobné ptiblizena v kapitole 5.5.

5.9.4 Techniky kontroly validity tykajici se analyzy a interpretace

Techniky kontroly validity vztahujici se k analyze a interpretaci dat jsou patrné
z detailniho popisu metod analyzy dat (viz kapitola 5.7) a z kapitol 6-10, jeZ jsou
vénovany analyzam a interpretaci dat.

5.10 Limity vyzkumu
I pfes to, ze byla vyuzita celd $kala technik kontroly validity, je nutno vymezit

nékteré limity vyzkumu. Tato omezeni se vztahuji predevs$im k charakteru vyzkum-
ného vzorku a zpusobu, jakym byla kédovana data.
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Prace vychazi v prvni ¢asti vyzkumu z dat ziskanych od studentt 1. ro¢ni-
ku magisterského studia Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity a ve druhé
casti z dat studentil 2. ro¢niku bakalarského studia, tedy od studentt ve druhém
a ve Ctvrtém roce jejich pregradudlni pripravy na profesi ucitele. Pfestoze se skrze
jejich volné vypovédi pokousim o rekonstrukei procesu utvareni profesniho se-
bepojeti, je nutné vztahovat vysledky pouze k témto dvéma skupindm studentd.
Povazuji proto za ptinosné, aby byla v budoucnu analyzovéna data vztahujici se
ke studentim vSech péti ro¢nikil pripravujicich se na PAF MU na profesi uditele,
a vznikla tak moznost ziskat ,prarez profesnim sebepojetim studenttt PAF MU
v jednotlivych ro¢nicich jejich profesni pripravy.

Za dalsi omezeni vztahujici k vyzkumnému vzorku lze povazovat pocetni ne-
vyvazenost obou vzorki (A a B). Tato nevyvazenost vSak byla dana metodami sbé-
ru dat vyuzitymi v prvni a ve druhé ¢asti vyzkumu. V prvni ¢asti vyzkumu bylo
kazdému z castniki vyzkumu vénovano vice ¢asu i pozornosti a data od néj byla
ziskdvana rdznymi metodami, zatimco v druhé ¢asti vyzkumu byla vyuzita jedina
- jiz ovérena — metoda ziskavani dat u velkého poctu ucastnikti vyzkumu. Zdanliva
genderova nevyvazenost vzorku ilustruje skute¢ny pomér studentt (muzu) a stu-
dentek (Zen) na PdAF MU.

V priubéhu kédovani jsem vnimala pottebu sdilet vysledky jednotlivych etap
kédovani s dal$im vyzkumnikem, srovnavat je a diskutovat. Vzhledem ke kvalifi-
ka¢nimu charakteru predkladané prace byla vSak data posuzovana pouze jednim
vyzkumnikem. Pro dal$i uvazovany vyzkum v oblasti profesniho sebepojeti pova-
zuji za vhodné, aby se na kddovani dat podilela dvojice posuzovateli.

5.11 Etické aspekty vyzkumu

V souvislosti se zvy$enim hodnovérnosti ziskanych dat byly promysleny i etic-
ké aspekty vyzkumu. VSem ucastnikim vyzkumného vzorku A byl predlozen
k podpisu Informovany souhlas s uicasti na vyzkumu (viz ptiloha 1), v némz byli
seznameni se zakladni charakteristikou vyzkumu. Ve druhé ¢asti vyzkumu nebyli
studenti o vyzkumném vyuziti texti informovani pfedem. Teprve v zavéru semest-
ru byli pozadani, aby v ptipadé, ze s vyzkumnym vyuzitim textu souhlasi, podepsali
informovany souhlas. Studenti, jejichz volné vypovédi jsou pouzity jako ptilohy
prace, byli e-mailem pozadani o svoleni k vyuziti jejich textu v pvodni podobé.

Za ucelem odbourani Pygmalion efektu (Hendl, 2008) nebyli G¢astnici vyzku-
mu seznameni s jeho konkrétnimi cili, se véemi okolnostmi vyzkumu byli obezna-
meni az v zavéru vyzkumného Setfeni.

Utastnici predvyzkumu a prvni ¢4sti vyzkumu méli moznost odmitnout —
v kterékoli jeho fazi — dalsi ucast, coz nékteti ucinili (viz tabulka 4). Vzhledem
k tomu, Ze jsem disponovala velkym mnoZstvim informaci o ucastnicich vyzku-
mu, bylo nezbytné zajistit véem ztGc¢astnénym anonymitu ve vztahu k dal$im oso-
bam. K tomu jsem se zavazala podpisem v dokumentu Informovany souhlas s vicasti
na vyzkumu.
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V pripadé hloubkovych rozhovort, jez byly nahravany, byli s touto skute¢nosti
Ucastnici vyzkumu sezndmeni a jejich souhlas s nahravanim je soucasti audioza-
znamu. Prepisy nékterych hloubkovych rozhovort (realizovanych po ztcastnéném
pozorovani v hodiné studenta ucitelstvi) byly studentlim poskytnuty, aby je mohli
zalozZit do svého profesniho portfolia, jimz se budou prezentovat u statnich zavére¢-
nych zkousek. Doslo tak k validizaci respondentem.

V pribéhu komunikace s uc¢astniky vyzkumu jsem usilovala o reciprocitu sdé-
lovanych tdajt, coz je patrné i z prepistt hloubkovych rozhovort, v nichz nékte-
rd témata, o kterych studenti hovori, ilustruji zku$enostmi z vlastniho profesniho
Zivota.
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JA JAKO UCITEL: JAKE JE MOJE PROFESNI
SEBEPOJETI?

Nasledujici kapitola otevira vysledkovou cast. Jejim cilem je (a) predlozit zaveé-
ry vztahujici se k triangulaci metod ziskavani dat, (b) charakterizovat zptisob, jimz
studenti ucitelstvi odpovidaji na otazku: Jd jako ucitel - jaké je moje profesni sebepo-
jeti? a (c) vymezit typy volnych vypovédi v zavislosti na jejich rozsahu.

6.1 Pfinos komparace dat ziskanych riiznymi metodami

Prvotni obavu, Ze by modifikace hlavni metody ziskavani dat, tedy volné vypo-
védi, mohla ovlivnit jeji validitu naptiklad tim, Ze by obsah volné vypovédi studenta
uditelstvi nekorespondoval s jeho skute¢nym vnimanim sebe sama, a volnd vypo-
véd by tak nabizela sebeobraz stylizovany, pomohlo vyvratit srovnavani volnych vy-
povédi s terénnimi poznamkami vzeslymi ze zucastnéného pozorovani a s prepisy
hloubkovych rozhovort. Tato komparace prokazala, Ze k uvazovanému zkresleni
nedoslo. Skute¢nosti uvadéné o profesnim Ja studenta uditelstvi v pisemné podobé
ve volné vypovédi se soucasné projevovaly v jedndni studenta pti vyucovaci hodiné
iv jeho reakcich v priibéhu rozhovoru s vyzkumnikem (srov. Freeman, 1975; Goft-
man, 2002). Casovy odstup mezi psanim volné vypovédi a pozorovanim byl néko-
lik tydnii. V nasledujicich ukdzkach mtzeme sledovat kompatibilitu mezi daty, jez
byla ziskdna riznymi metodami. Alena ve své volné vypovédi pise o tom, ze je pro
ni diileZitd kreativita a variabilita a ze ma pottebu pfivddét je [Zdky - pozn. autora]
do styku s autentickym materidlem.

ALENA
Volnd vypovéd — ukdzka

Chtéla bych vsak mit vice sebejistoty, pfekonat obavu, ze nebudu schopna Zakim danou
latku dostatecné dobre vysvétlit. Déle bych se chtéla naucit Zdky vhodné motivovat pro
dané téma ¢&i vykon. Také douféam, Ze dalsi praxi se nauc¢im zvolit vhodné vyukové metody
pro dany tematicky celek a vékovou skupinu. Predevsim v anglickém jazyce pak kombi-
novat jednotlivé aktivity tak, aby se Zaci zdokonalovali rovnomérné ve vsech oblastech
(mluveni, poslech, ¢teni, psani).

Myslim si, ze pfedevsim ve vyuce cizich jazyku je dllezita kreativita a variabilita. Snazit se
78ktm zprostfedkovat jazyk v rlznych podobéach, uplatiovany v réznych situacich a také
privadét je do styku s autentickym materidlem. Snazit se jim ukazat, kde vSude mohou cizi
jazyk vyuzit. Predevsim je dobré ucit zaky komunikovat, prekonat blok studu a mluvit.
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Z hodiny, v niz vyucovala, bylo patrné, Ze se toto jeji presvédceni promitlo
i do planovani vyuky. Studentka pristupovala k pripravé vyucovaci hodiny krea-
tivné - nechala se inspirovat odbornou literaturou a nasledné zvolila autenticky
text - Zivotopis Karla Poldc¢ka.?* Pro zaky pripravila praci heuristickou, pti niz méli
prilezitost sami objevovat znaky tohoto slohového atvaru, samostatné je formu-
lovat a ve spolupraci se spoluzaky a ucitelem pak dochdzet k jejich zobeciiovani.
Pracovala samostatné, bez pomoci ¢i navodu cvi¢né uditelky, coz vyplynulo nejen
z rozhovoru se studentkou, ale i z rozhovoru, ktery jsem méla bezprostfedné po po-
zorovani vyucovaci hodiny moznost vést s cvicnou ucitelkou.

ALENA
Zucastnéné pozorovani studenta ucitelstvi pfi vyuce — ukdzka z terénnich poznamek

A: Rozddva zdkim text Zivotopisu Karla Poldcka, Zdci si jej lepi do sesitu /hluk ve tide,
postupné zklidriovani/. O jaky Utvar se jedna?

Z: Zivotopis.

A: Ted si to precteme.

Z: Cte. Nékterf jesté lepi, poddvaji si lepidio. Ddle pozorné ¢tou.

A: Pise na tabuli: ZIVOTOPIS. Jaké informace patii do zivotopisu? O ¢em nds Zivotopis Karla
Polacka informuje? Co jsme se v ném docetli?

Z: Zdci chodi psdt na tabuli informace, které se docetli v textu (napi’ kde studoval), hidsi
se, reaguji.

A: SnaZi se Zdky privést ke zobecriujicim odpovedim (napr: vzdéldni). Propojuje informace
s ucivem déjepisu: Co znamenad formulace ,po Mnichoveé*?

Legenda: A — Alena, Z - 74k

O své hodiné Alena hovoti zptsobem, z néhoz lze opét vysledovat, Ze kore-
sponduje s jeji volnou vypovédi. V hloubkovém rozhovoru studentka zpfesnovala
své pojeti vyuky a objasnovala, co ji vedlo k vybéru zvolené vyukové metody.

ALENA
Hloubkovy rozhovor — ukdzka z prepisu rozhovoru

V: Kdyz jste mluvila o tom, jak se pfipravujete — odkud jste Cerpala ¢innosti napfiklad pro
tu dnesni hodinu?

A: J4 jsem se podivala do pfirucky, tam pravée byla ...

V: Metodické prirucky?

A: Metodické prirucky k tomu Frausovi a tam byl jako motivac¢ni prvek, jako motivace toho
néjaky ten zivotopis, tak jsem si fikala, ze by bylo dobry, prdvé mé hned k tomu napadlo, Zze
by bylo dobry najit ty prvky a az potom vlastné jit k té tabulce, ze mi opravdu pfislo takové
nudné, abychom si otevreli tu tabulku, a ted si fekneme, co ma byt v zivotopisu, ted se
podivame, jestli to tam je, jsem si fikala, oni jsou takovi hravi a ze maji ty ndpady, ze pro né
bude zajimavy, kdyZ si budou moct najit ty znaky a taky se néco dozvi o tom autorovi a pak
to vlastné je to hledani, o kterym jsme se bavili ...

A: J& mam pordad takovou tendenci zapojit vsechny, aby aspori méli néjakou moznost tvorit.

Legenda: A - Alena, V - vyzkumnik

* Vybér spisovatele Karla Polacka vychazel z Aleniny obliby osobnosti a dila tohoto autora.
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Podobné bychom mohli srovnavat data ziskana od ostatnich studentt vzorku
A. Vybereme vsak ukdzky z dat ziskanych vSemi tfemi metodami (volnd vypovéd,
ztcastnéné pozorovani, hloubkovy rozhovor) od studenta Michala. V jeho ptipadé
totiz prinesla triangulace nejen potvrzeni validity, ale i nové vyzkumné podnéty
a ur¢ila dal$i smér vyzkumu. Prvotni data ziskana od Michala a Emy? prostfednic-
tvim volné vypovédi byla velmi slaba.

MICHAL
Volnd vypovéd' — cely text

Jé jako ucitel — jaké je moje profesni sebepojeti? Madm pomérné jasnou predstavu. Samo-
zfejmosti je zaky dostatecné kvalitneé vzdélat v daném predmétu, ale k tomu by mél ucitel
vystupovat jako jakasi moralni autorita, vzor... a Zaky nejen vzdélavat, ale i vychovavat (ko-
neckoncll mluvime o VYCHOVNE-vzdélavacim procesu), jelikoz morélni hodnoty dneénf
spole¢nosti bohuzel nejsou ve vsech ohledech spréavné nastaveny, resp. vi se o nich, mluvi
se o nich, ale lidé se podle nich nechovaji. Omlouvdm se, mozna jsem ted piilis zaujaty,
ale zrovna posledni zivotni zkusenost ze vcerejsSka mi dava za pravdu. Doufam, ze takto
kratkd odpoved na polozenou otazku staci, chtél jsem pouze fici, ze jak predavani znalosti
a dovednosti v konkrétnim predmeétu, tak i (nenasilné) vedeni k urcitym hodnotdm a chovani
ve spolec¢nosti jsou pro mne stejné dllezité.

Puvodné uvazované pri¢iny Michalova nepfili§ obsazného sebepojeti — ne-
dostate¢na ochota vénovat se spolupraci s vyzkumnikem ¢i nedostatek ¢asu - se
ukazaly jako nespravné. Zucastnéné pozorovani hodiny literarni vychovy, kterou
Michal ucil v Sesté tfidé prineslo dilezitd zjisténi. Hodina, jak ji Michal pojal, ne-
vyzadovala zasadnéj$i vstupy ucitele. Michal vice nez dvé tfetiny vyucovaci hodiny
chodil po tfidé a vyvolaval zaky ke ¢teni. Jeho jednani by bylo mozné interpretovat
jako podcenéni pfipravy na vyucovaci hodinu.

MICHAL
Zucastnéné pozorovani studenta ucitelstvi pfi vyuce — ukdzka z terénnich poznamek

12. minuta — zaci zacinaji ¢ist ukazku z citanky
. — M. neznéa jména z4aku, vyvolava stylem: ,Soused...
Z&ci stale Ctou tentyz text, ucitel po celou dobu chodi po tfide, dale vyvolava.

39. minuta — M. vyvolava zakyni, ktera nevi, kde se prave cte. M.: ,Tebe to nebavi?“ Ticho.
— M. zvysuje hlas, ve tfidé panuje napjatad atmosféra: ,Tak ano, nebo ne?!*

7. stale mI¢i. Sousedka zacne strkat do dotazované 7akyné, aby odpovédéla, ze nerozumf,

ze neni slySet. M. jiz smifliveé: ,Tak to napravime, aby slyseli i ti vpfedu.”

41. minuta — M. si unavené sedé za katedru, utrousi poznamku smérem k jednomu ze znu-
dénych zakd: ,Mné uz to taky nebavil“

45. minuta — zvoni, do posledni minuty se Cetlo, M. se louci se zaky.

Legenda: M - Michal, Z - zék

» Ema se jiz dal$ich etap vyzkumu netcastnila - viz tabulka 6.
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Nasledny hloubkovy rozhovor vsak ptinesl zjisténi, ze priabéh vyucovaci ho-
diny nebyl dilem ndhody ¢i nepfipravenosti. Student prejal ,,model uplatiovany
v hodinach literarni vychovy pani uéitelkou, u niz praktikoval. Neptichazel do ho-
diny s vlastnimi cili. Cil se pokusil formulovat az zpétné, v prubéhu rozhovoru
(»... aby si vylepSovali urcity navyky...“), kdyz si uvédomil, ze hodina zZdkim nepti-
nesla téméf nic nového, Ze zaci nemuseli — kromé sledovani textu - po celou hodinu
vyvijet Zddnou ¢innost.

MICHAL

Hloubkovy rozhovor — ukdzka z prepisu rozhovoru
M: To oni tak ¢tou...
V: Tak dlouho? /neveéficne/
M: /souhlasné/ Noo, oni ¢etli skoro celou hodinu. To se tady déld, probird v podstaté podob-
ne jak, tam byla prezentace na zacatku a pak Cetli. Akorat teda se zastavovanim a ... v tom
¢lanku ... to sem teda dneska nedélal ... to sem nemél moc cas to pfipravovat /uchechtava
se/, se tam ptat, nevim, no to byla chyba... Dneska jsem se zaméfoval ne na ten obsah, ale
na to, jak Ctou, aby si vylepSovali urcity navyky, no. Kdyz nebyl ten obsah, tak aspori tohle
jsem dneska zkousel, coz jsem tfeba v téch dvou hodinach moc nedélal.
V: Tam bylo vidét, Ze jste je podporoval, korigoval jste to ¢teni, to bylo fajn, to bylo prijemné.
Akorat, kdybychom hledali, odkud kam ta hodina vedla ...?
M: Nikam. /pousman...
V: Mé tfeba napadlo, kdyZ jste vénoval tolik ¢asu tomu cteni... ted se bude s tim jesté néjak
pracovat?
M: Jako s tim ¢tenim?
V: Jako s tou ukézkou, s tim, co tam zaznélo. Vite, Ze to bylo strasné moc casu.../M. skace
do feci/...
M: ... me tedka napadlo, ja jsem téch poslednich deset minut pfemyslel, jestli je mam stop-
nout, Ze bychom udélali tady ty papirky... nebo Ze by bysme si ... /vahd/ ... jesté jsem tam
néco chtél, si vysvétlit, no, mél jsem tam rlizny varianty, ale pak jsem se rozhod, Ze je ne-
cham docdist ten c¢lanek, vypadalo to, ze to akorat stihnou, nakonec se to stihlo Upiné pres-
né. Pak tam bylo jesté navic ... to potom ... a pak jesté nedavali pozor po tom zvonéni kv(li
tomu, protoze tady je zvyk, ze se zazvoni a okamzité konec. ...

V:V 6. tfidé, literatura — k ¢emu podle vaseho nézoru zéky sméfuje? Maji se seznamovat
s témi autory, nebo s néjakymi sméry, druhy ...

M: Sméry urcité ne, autory taky ne...

V: Tak s ¢im ... podle vas ... teda, co myslite? Mé to zajima.

M: Hm, j& si osobné myslim, Ze i kdyZ ta hodina nedopadla Uplné tak, jak by méla byt, tak
pro ne byla dost pfinosna vzhledem k tomu, ze se naucili trosku jinak ¢ist, vSimat si urcitych
véci, kterych si majo vsimat. A, mé prave stve, ze v té tfidé, spis ty ukdzky by mély byt ... pro
né lakavy, aby je to bavilo Cist a aby cetli.

Legenda: M - Michal, V - vyzkumnik

Michal nemél utvorenu predstavu o tom, ¢eho chce v hodiné literarni vychovy
dosahnout. Hodiny nepldnoval na zékladé vlastniho pojeti vyuky, coz se v tomto
konkrétnim pripadé projevilo v jeho bezradnosti - at uz ve vztahu k ¢asovému pla-
nu hodiny, ke stanoveni jejiho cile, ¢i v komunikaci se zaky (viz konfliktni komu-
nikace ve 39. minuté zdznamu ze zuc¢astnéného pozorovani). V rozhovoru uvadi:
»... ty ukdzky by mély byt ... pro né ldkavy, aby je to bavilo ¢ist a aby Cetli...“ Ani
v této chvili jesté neuvazuje o tom, Ze bylo v jeho moci - jako praktikujictho uditele
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vyucujiciho konkrétni hodinu - ovlivnit s jakou ukazkou budou Zici pracovat,?
jakym zptisobem ji vyuziji.

Zpisob, jakym Michal pracoval se zaky, jak vystupoval v roli ucitele i jak hovo-
fil o své vyuce, naznacil, Ze tento student si pfedstavu o sobé v roli ucitele (prestoze
jejiz v 8. semestru své pregradudlni pripravy) teprve utvaii a Ze tato skute¢nost ko-
responduje s obsahem i rozsahem jeho volné vypovédi, v niz se pokousel na otazku:
Ja jako ucitel - jaké je moje profesni sebepojeti? odpovédét.

Tato zjisténi (a) potvrdila validitu volné vypoveédi; (b) poukazala na nutnost
zabyvat se tématem procesu utvdreni profesniho sebepojeti studentt uéitelstvi a for-
mulovat dal$i vyzkumnou otazku a (c) ptinesla potfebu ziskat data vztahujici se
k profesnimu sebepojeti od studentt pripravujicich se na profesi ucitele v nizsich
ro¢nicich PAF MU (viz kapitola 5.1 Priibéh vyzkumu).

6.2 Charakteristiky volnych vypovédi

Jednotlivé volné vypovédi - v nichz studenti odpovidaji na otdzku: J4 jako uci-
tel — jaké je moje profesni sebepojeti? — se lisily, a to rozsahem, zptisobem zpraco-
vani i obsahem. Texty se co do rozsahu pohybovaly od 57 po 1151 slov (viz prilohy
2 az 7). Pouze dva texty byly odevzdany jako rukopisné (viz ptiloha 8), vSechny
ostatni byly psany na pocitaci. Nekteré texty byly zretelné strukturovany, jiné po-
skytovaly zaznam volného toku myslenek souvisejicich se zadanou otazkou. Tato
zakladni charakteristika se vztahuje jak k vzorku A, tak k vzorku B.

Texty byly tridény ve vztahu k tomu, zda student v budoucnu chce vykonavat
ucitelskou profesi. Jako pozitivni (+) byly oznaceny volné vypovédi, v nichZ se obje-
vila formulace vyjadfujici, ze G¢astnik vyzkumu chce v budoucnu ptisobit jako udi-
tel ¢i Ze si sam sebe v budoucnu spojuje s roli ucitele: ,,Uz jako mald jsem se chtéla
stat ucitelkou a prekvapivé mi to, na rozdil od jinych, vydrzelo doted. (124Z). Jako
negativni (-) byly oznaceny ty vypovédi, v nichz student tuto moznost vyslovené
odmita: ,,Muj cil neni ucit.“ (69Z); jako neutralni (N) byly oznaceny vypovédi stu-
dentd, ktefi se ve svém sebepojeti ke svému budoucimu ptisobeni v profesi nevyja-
drili jasné, ale soucasné je ani nevyloucili; a otaznikem (?) volné vypovedi studentt,
ktef{ moznost byt ucitelem teprve zvazuji, nejsou si jisti: ,,Pro zacatek musim fict,
ze si zatim ani nejsem jistd, zda profesi ucitele budu vykonavat, i kdyz v pribéhu
studia mé tato vidina lakd ¢im dal vic.“ (75Z) Toto roztazeni jednotlivych tcastnika
vyzkumu znazornuje tabulka 8. V této souvislosti povazuji za dtlezité pripome-
nout, ze uvedené vysledky neprezentuji odpovédi na explicitné vyslovenou otazku:
Chcete byt ucitelem? Uastnici vyzkumu své postoje v¢lenili do popisu svého sebe-
pojeti spontdnné.

% Z rozhovoru se studentem a nésledné i s cvi¢nou ucitelkou vyplynulo, Ze tuto moznost student sku-
tetné meél.
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Tabulka 8
Vyjddreni studentit o tom, zda chtéji byt v budoucnu uciteli

Vzorek Muzi Zeny Celkem
Ano 1 7 8
Jesté nevedi 0 2 2
Nevyjadrili se A 0 0 0
Ne 0 0 0
Celkem 1 9 10
Ano 19 134 153
Jesté nevedi 5 17 22
Nevyjadrili se B 2 9 "
Ne 2 6 8
Celkem 28 166 194

V predchozi kapitole byl charakterizovan postup vyuzity pti ziskavani dat

prostednictvim volné vypoveédi (McGuire & McGuire, 1981). Ze ziskanych dat je
patrné, Ze i pres dil¢i modifikaci vztahujici se k moznosti psat text tak dlouho, jak
povazuje za vhodné sam acastnik vyzkumu, byla zachovana vSechna predpokla-
dana pozitiva zvolené metody (viz McGuire & McGuire, 1981; Pravdova, 2013b).
Za hlavni pfinosy pouzité metody ziskavani dat lze povazovat tyto skutecnosti:

(@)

(b)

(o)
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Dotazovany jedinec nebyl omezen ve svych vyjddienich. Moznost psat jakymkoliv
zptisobem, o ¢emkoliv, co studenti povazuji za soucast vinimani sebe sama v roli
ucitele, byla deklarovana jiz v zadani otazky (viz kapitola 5.6.1). O tom, Ze studenti
zadani porozuméli a toto neomezujici zadani vyuzili, svéd¢i i fakt, Ze se rozepiso-
vali zptisobem, ktery lze povaZovat za otevieny. Polozena otdzka byla pro studenty
»spoustééem” ke vzpominani na — pro né v roli ucitele dtilezité — zazitky a zkuse-
nosti, které jsou dolozeny autentickymi citacemi, jez jsou pouzity dale v textu.
Byly zaznamendny pouze ty aspekty Jd, které spontdnné vstoupily do védomi
dotazovaného. Jak jiz bylo uvedeno vyse, volné vypovédi jednotlivych respon-
dentt se lisi. Nekteré aspekty se objevuji ve volnych vypovédich opakovane,
jiné ojedinéle. Z analyzovanych texti je patrné, Ze studenti nebyli podnécovani
k uvazovani o nékterych konkrétnich aspektech profesniho sebepojeti, o nichz
vyzkumnik predpoklads, Ze jsou jeho soucasti, ani k ur¢itému typu odpovédi,
nybrz ze se ponofili do vlastnich Gvah a pokouseli se zachytit, jak vnimaji sebe
sama v roli uditele spontanné.

Jednotlivé volné vypovédi obsahovaly i takové aspekty sebepojeti, jez vyzkum-
nik nepredpoklddal. Ptfesto, ze jsem dobfe obeznamena s problematikou
profesniho sebepojeti ucitelt i studentt uditelstvi, objevovaly se v textech
i aspekty, které bych jako soucast profesniho sebepojeti studentt ucitelstvi
nepfedpokladala a v pfipadé jiného typu Setfeni, naptiklad dotaznikového,
bych je studentim jako polozku nenabidla. Jako priklad lze uvést skutec-
nost, Ze se nékteri studenti zabyvaji i tim, jakym zptsobem bude vhodné se



v roli uditele oblékat. Tento aspekt se objevil ve dvou volnych vypovédich,
a to u studentt - muza (2M; 4M).

Dress code? Spise elegantnéjsi obleceni. Budu nosit svetry, kosile a polotrika — v zimé i tfe-
ba sportovni sako. Pfedstavuji si, Zze patek by byl takovy neformalné&jsi a mohl bych si vzit
i tfeba mikinu ¢i triko s vtipnym népisem. (2M)

(d) Volnd vypovéd umoznila zkoumat sebepojeti individua v jeho komplexité. Otaz-
ka zadand studentiim ve volné vypovédi nebyla zaméfena na néktery z dil¢ich
aspekti sebepojeti. Naopak - byla polozena tak, aby umoznila studentiim psat
o véem, co povazuji za soucast svého profesniho Ja. Vy$e zmifovana modifi-
kace metody prispéla i k tomu, ze se studenti necitili omezeni ¢asem a mohli
do své odpovédi zahrnout vse, co povazuji v souvislosti s vnimanim sebe sama
v roli ucitele za podstatné. Jako ukazky mohou poslouzit prilohy 3-4 a 6-7.

(e) Byla zachovdna autentickd jazykovad vyjddreni i styl dotazovaného. Zptsob, ja-
kym byly jednotlivé volné vypovédi napsany, rozkryval vyzkumnikovi osob-
nost studenta ucitelstvi a umoznoval 1épe porozumét sdélovanému obsahu.

Zni to docela jako z nouze ctnost, ale mné se vazné ulevilo, ze madm ,regulérni* vymluvu,
pro¢ mdzu zacit studovat na ucitelku. ... Ambice vsech mych spoluzékd byly az na jednu
vyjimku naplnény, momentalné mam ctvrtinu rocniku na medicing, kamaradku na veterine,
sedm lidi na architekture, dalsi kamaradku na pravech, dalsi na matice... Zkuste si sednout
s medic¢kou, budouci zubarkou a budouci veterinarkou na pivo. Pfipaddm si potom vazné
jako idiot. Dalsi véc je, Zze pajdék je svym zplsobem opravdu jednoduché skola a jesté jed-
nodussije se na ni dostat. Mezi spoluzéky vidim hodné téch, ktefi tu skoncili prosté proto, ze
nevedéeli kam jinam, pfipadné se nedostali tam, kam chtéli. Je to $koda. ... U¢eni mé bavi. Se
znalostmi je to jako s darky — neskutecne rada je dostavam, ale mozna jesté radsi rozdavam
a délam tim lidem radost. A dost mé hnéte, kdyz séhnu vedle. (562)

6.3 Typy volnych vypovédi

Jak vyplynulo z predchozi podkapitoly, volné vypovédi studenti se lisily obsa-
hem i rozsahem. V zavislosti na rozsahu byly vymezeny tii typy volnych vypoveédi:
(a) s minimalnim rozsahem - od 57 do 170 slov, (b) stfedniho rozsahu - od 171
do 340 slov a (c) texty rozsahlé — od 341 do 1151 slov. Jednotlivé typy vypovédi jsou
predstaveny v prilohach 2-7. Propor¢ni zastoupeni jednotlivych typi volnych vy-
povédi u vzorku A zachycuje obrazek 10, u vzorku B obrazky 11 a 12. U vzorku B je
patrné, ze jednotlivé typy volnych vypovédi jsou proporéné zastoupeny podobnym
zpusobem jak u muzu, tak u Zen. Nebyly zjistény zasadni rozdily ve volnych vypo-
védich studenti studijniho programu Lektorstvi cizich jazyki a studentti programu
Pedagogické asistenstvi.

93



Zastoupeni typa volnych vypovédi
podle rozsahu, vzorek A

B57-170 W 171-340 M 340-1151

Obrdzek 10. Zastoupeni typu volnych vypovédi podle rozsahu, vzorek A.

Je nutno ptipomenout, ze vzorek A byl tvofen pouze 10 ucastniky vyzkumu
a grafické znazornéni bylo vyuzito pouze proto, aby byla prezentovand data uplna.

Vytvortit typologii volnych vypoveédi i ve vztahu k jejich obsahu se nepodati-
lo, nebot obsahovd struktura textu jednotlivych volnych vypovédi byla (vzhledem
k charakteru metody ziskavani dat) pfili§ roztfisténa a nevytvarela nékolik maélo
typt v zavislosti na obsahu, k nimz by bylo mozno jednotlivé texty priradit. V dal-
$ich kapitolach je proto pritomnost nékterych kategorii ve volnych vypovédich (na-
ptiklad motivace k volbé ucitelské profese nebo moznd Jd), u nichz se to jevi jako
uzitec¢né, vyjadiena alespon relativni cetnosti vyskytu.

Prestoze rozsah volné vypovédi nelze jednoznacné ztotoznit se stupném ¢i
urovni (viz Carpenter & Byde, 1994; Kenzina, 2006) utvoreni profesniho sebepo-
jeti, je patrné, Ze studenti, ktefi se ve svych volnych vypovédich vyjadrovali obsah-
leji, méli vétsi potiebu verbalizovat své uvazovani o profesi ucitele, klast si otazky
po tom, jakym zptisobem vztahuji sebe sama k této profesi. Naznacend typologie
tak sméfuje k uvahdm o tom, do jaké miry ¢i jakym zptisobem jsou studenti pripra-
veni k utvareni ¢i rozvijeni svého profesniho sebepojeti.
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Zastoupeni typt volnych vypovédi podle
rozsahu, vzorek B, muii.

W57-170 m171-340 m341-1151

Obrdzek 11. Typy volnych vypovédi podle rozsahu, vzorek B, muzi.

Zastoupeni typu volnych vypovédi podle
rozsahu, vzorek B, Zeny.

57170 m171-340 mW341-1151

Obrdzek 12. Typy volnych vypovédi podle rozsahu, vzorek B, Zeny.
6.4 Zavéry

Srovnani dat ziskanych u vzorku A riznymi metodami ukazalo jejich kompati-
bilitu, prokdzalo validitu volné vypovédi jako hlavni metody ziskdvani dat a pfispé-
lo k vynoreni tématu oznaceného jako proces utvdteni profesniho sebepojeti.

I ptes modifikaci volné vypovédi jako hlavni metody ziskavani dat (Pravdova,
2013a, 2013b) byla uchovana jeji pozitiva: (a) dotazovany jedinec nebyl omezen
ve svych vyjadrenich; (b) byly zaznamendny pouze ty aspekty Ja, které spontanné
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vstoupily do védomi dotazovaného; (c) jednotlivé volné vypovédi obsahovaly i ta-
kové aspekty sebepojeti, jez vyzkumnik nepfredpokladal; (d) volna vypovéd umoz-
nila zkoumat sebepojeti individua v jeho komplexité; (e) byla zachovana autenticka
jazykova vyjadreni i styl dotazovaného (srov. McGuire & McGuire, 1981).

Volné vypovédi byly srovnavany ve vztahu k rozsahu i obsahu. Byly vymezeny
tfi zakladni typy vztahujici se k rozsahu textu volné vypovédi: (a) s minimalnim
rozsahem; (b) stfedniho rozsahu a (c) rozsahlé texty. Srovnavani ve vztahu k obsa-
hu neptineslo vymezeni jednotlivych typt volnych vypovédi. Nebyly zjistény rozdi-
ly mezi volnymi vypovédmi studentt studijniho programu Lektorstvi cizich jazyka
a studentt studijniho programu Pedagogické asistentstvi.
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DOMINANTNI ASPEKTY PROFESNIHO
SEBEPOJETI STUDENTA UCITELSTVI

Sedmd kapitola predkldda a interpretuje vysledky vztahujici se k vyzkumné
otazce: Které aspekty profesniho sebepojeti studentii ucitelstvi Ize povaZovat za domi-
nantni? Z otevieného kédovani (Svaricek & Sedové, 2007) volnych vypovédi vzorku
A vzesla série kodu, jez byly tematicky tfidény a sdruzovany do kategorii. Tento po-
stup byl vyuzit i u vzorku B. Pivodni systém kategorii tak byl rozsifen a zpfesnén.
Zakladni kategorie predstavuje obrazek 13.

Pro vétsi prehlednost jsou kategorie rozclenény na casové ose (srov. Markus &
Wurf, 1987) v zavislosti na tom, zda se jednd o obdobi, které ucastnik vyzkumu vni-
ma jako minulost, nebo se vztahuji k pritomnosti, ¢i jsou spojovana s predstavami
o ucitelském Ja v budoucnosti. Obdobné jako Mares (2013b, s. 442) cleni ucitelovo
profesni Ja na dimenzi retrospektivni, aktudlni a prospektivni i profesni Ja studentii
ucitelstvi obsahuje tyto tfi dimenze, i kdyz jejich charakteristiky jsou — vzhledem

ke stadiu profesniho vyvoje - odli$né.

I PROFESNI SEBEPOJETI STUDENTU UEITELSTVI I

| MINULE JA ‘ PRITOMNE JA ] BUDOUCI JA J

JA ZAK —‘— |
| VLASTNISTANDARDY S —
P [ CHTENA JA
‘ A PRIBUZNY UCITELE |
p . | OCEKAVANI —l
‘ NECHTENA JA

OBAVY

1A INSTRUKTOR/VEDOUCT
ZAIMOVEHO
KROUZKU/ODDILU;
TRENER

R
s >
1A pouurici NAROKY KLADENE NA
— PROFESI UCITELE
JA STUDENT PED. FAKULTY |8 J
JA UGITEL, VYCHOVATEL
ZRCADLOVE JA

Obrazek 13. Profesni sebepojeti studentt uditelstvi — zakladni kategorie vzeslé z otevieného
koédovani.

Ve volnych vypovédich se objevuji pasaze, v nichz studenti popisuji své zku-
$enosti a zazitky z doby, kdy byli v predskolnim véku, pripadné kdy navstévo-
vali zakladni ¢i stfedni Skolu. K minulosti jsou v8ak prifazeny i reprezentace Ja
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zasahujici do obdobi dospélosti a vstupu na vysokou $kolu, a to presto, Ze role,
do nichz studenti vstupovali a podle nichz jsou zminéné kategorie pojmenovany,
pretrvavaji nebo mohou pretrvavat do soucasnosti. Toto zjednoduseni bylo po-
uzito (a) z dtivodu zvyseni prehlednosti a (b) na zakladé toho, jakym zptsobem
vnimaji jednotlivé ¢asové tseky v okamziku psani volnych vypovédi samotni stu-
denti (viz tabulka 9).

Tabulka 9
Jak studenti zaznamendvaji minulost, pfitomnost a budoucnost v okamziku psani volné vypovédi
Uz kdyZ jsem byla mald a nékdo se mé zeptal, ¢im
Minulost pFedtim bych chtéla byt, fikala jsem, Ze ucitelkou. (622)
Sla jsem na tuto fakultu s tim, Ze by mi nevadilo ucit.
(862)
..v.soucasné chvili vim, Ze o pedagogické prdci nic
Pitomnost orévé ted nevim, hlavné co se praktické cdsti tyce. (832)
... zf'ejme bych v tento okamzik jako ucitelka nebyla
moc schopnd, protoze mi chybi praxe. (962)
V budoucnu bych takeé rada méla svoji tridu, které
Budoucnost potom bych se mohla vénovat. (342)
Uvidime, jak mé pusobeni na fakulté dopadne a kam
mé vitr zavane... (1I7M)

Jednotlivé kody vztahujici se k minulosti byly slouc¢eny do nasledujicich kate-
gorii: (a) Jd Zdk; (b) Ja pribuzny ucitele; (c) Ja instruktor, respektive vedouci zdjmo-
vého krouzku nebo oddilu, trenér; (d) Jé jako doucujici; (e) Ja student pedagogické
fakulty, (f) Ja ucitel; (g) zrcadlové Jd.

Tyto kategorie se staly klicovymi pfi axidlnim kédovani (Strauss & Corbin,
1999) a podrobnéji je jim vénovana pozornost v devaté kapitole, kterd se zabyva
klicovymi faktory procesu utvareni profesniho sebepojeti studentd ucitelstvi.

Zpusob, jakym studenti ucitelstvi vnimaji sebe sama v roli uditele ,,pravé ted"
tedy v okamziku, kdy psali svou volnou vypovéd, lze charakterizovat témito kate-
goriemi: viastni standardy; oéekdvini; obavy; ndroky kladené na profesi ucitele. Toto
zjisténi se vztahuje jak k vzorku A, tedy ke studentiim 1. ro¢niku navazujictho ma-
gisterského studia, tak ke vzorku B, tedy ke studentiim 2. ro¢niku bakalafského
studia. Jednotlivé kategorie vztahujici se k pfitomnému Ja budou charakterizovany
v nasledujicich podkapitolach.

Skutec¢nost, ze studenti do svého profesniho sebepojeti zahrnuji i predstavy
o budoucich variantach uditelského J4, je vyjadfena dvéma kategoriemi: chténd Jd
a nechténd Jd. Obé uvedené kategorie lze vztahnout k teorii moznych Ja (possible
selves theory, Higgins, 1987). Koncept oznaceny jako Ja chténa vyjadtuje ty repre-
zentace J4, jimiz by se chtéli studenti v budoucnosti - v roli ucitele - stat. Jako pri-
klad 1ze uvést naptiklad Jd oblibené, Jd spravedlivé. Ja nechténa naopak postihuji ty
varianty J4, jimz se studenti ucitelstvi chtéji vyhnout, do nichz se nechtéji dostat, ji-
miz se stat nechtéji, jedna se naptiklad o Jd nepfipravené, Jda poniZujici Zdka. Vysled-
ky analyz vztahujici se ke kategoriim Ja chténd a Ja nechténa prinasi osma kapitola.
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7.1 Ocekavani

Kategorii ocekdvdni 1ze vymezit jako presvédceni studentd o tom, Ze jim jejich
silné stranky pomohou zvladnout ucitelskou profesi nebo Ze uéitelskd profese napl-
ni predstavy, které si o ni prozatim utvorili. Kategorie o¢ekavani ma tedy charakter
pozitivni a je tvofena dvéma subkategoriemi: (a) ocekavani vyplyvajici z vlastnich
silnych stranek a (b) ocekavani vztahujici se k moznostem profese.

7.1.1 Ocekavdni vyplyvajici z vlastnich silnych stranek

Formulace vztahujici se k vyjadfeni toho, co studenti povazuji za své silné
stranky, naznacuji dialogicky charakter profesniho Ja (srov. Crites, 1986, s. 162).
Studenti se sami sebe ptaji: Co mohu jako ucitel nabidnout? Které moje vlastnosti
¢i dovednosti jsou pro mé - jako budouciho ucitele - vyhodou? V nékterych vol-
nych vypovédich (napriklad 138Z, 105Z) se objevuje vycet pozitiv, vztahujicich se
k jednotlivym dimenzim studentovy osobnosti, pfipadné k pedagogickym kompe-
tencim, o nichz jsou studenti presvédceni, ze jimi disponuji a Ze jim usnadni vykon
prace ucitele. Zptsob, jakym studenti vymezuji sva ocekavani ve vztahu k vlast-
nim silnym strankam, predstavuje tabulka 10.

Silné stranky tcastnika vyzkumu Ize roz¢lenit na osobnostni predpoklady a pro-
fesni kompetence ucitele. Toto ¢lenéni vychazi ze zjisténi, Ze nékteré silné stranky
vnimaji studenti jako své osobnostni dispozice a jiné jiz jako schopnosti, doved-
nosti ¢i postoje ziskané v pribéhu osvojovani prvnich pedagogickych zkusenosti,
tedy jako vysledek zkusenostniho uceni. V datovém souboru se vyskytuje - i kdyz
v jediné volné vypovédi - i o¢ekavani vyplyvajici z pohlavi a fyziognomie studenta
ucitelstvi: ,Vzhledem k tomu, Ze jsem muz a mam témét dva metry, tak bych si asi
dokdzal zjednat patti¢ny respekt ...« (17M).

Tabulka 10
Jak studenti ucitelstvi vnimaji své silné stranky ve vztahu k roli ucitele

1. Osobnostni predpoklady

Za své silné stranky pokldddm to, Ze nebyvdm nervozni pred skupinou
vice lidi, dokdzu zaujmout a udrZet pozornost. (1582)

Urcite si myslim, Ze moje plus je v tom, Ze nemdm probléem miuvit pred
publikem. (1712)

Obliba prace — - . ~ p
s lidmi, Myslim si, Ze mam celkem dobré predpoklady stdt se dobrym pedago-
extraverze gem. Bavi mé prdce s lidmi, davd mi to stdle nové podnéty k zamysle-

ni'se nad sebou i nad svetem. (1422)

Osobnée si myslim, Ze bych byla dobrou ucitelkou. Mam rada, kdyz je
kolem mé hodné lidi, protoZe jsem hodné ukecand. Takze by mi prdace
s velkym kolektivem rozhodné nevadila. (46Z)

Mezi moje kladné viastnosti, které pro mé budouci povoldni budou
Trpélivost, rozhodujici, bych zaradila to, Ze jsem asertivni; snazim se zachovat
vyrovnanost klid a chladnou hlavu i v situacich, které ostatni snadno rozhodi. (1352)

Jsem hodné trpéliva a vétsinou mé jen tak néco nerozhodi. (1582)
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Systemati¢nost

Dokdzu si udélat svij systém véci, diky kterému mdam vse po ruce,
a dobre se mi s nim pldnuji budouci povinnosti. (512)

Jsem organizovand a systematickd. Mdm rada poradek a jasno.
| ve vztazich. (1432)

V praxi ve skole urcité uplatnim také viastnosti jako porddkumilovnost,
systematicnost, smysl pro zodpovédnost. (1122Z)

Privétivost,
empatie

Myslim si, Ze jsem hodné empatickd a mam prijemné vystupovani, coz
Jje u uciteld, dle mého nazoru, velké plus. (130Z)

Myslim si, Ze mdm k détem dobry vztah, a tak néjak citim, Ze je to
oboustranné. SnazZim se jim vzdycky vyjit vstric, pokud oni potrebuji.
(1242)

Ddle jsem vcelku empatickd, kdyz chci, dokdzu byt trpéliva, snazim se
mit pro kazdého pochopeni. Myslim si, Ze tohle se mi bude v pedago-
gické profesi hodit. (105Z)

Kreativita,
otevienost

V oblasti prdce s détmi se snazim byt kreativni, pfemyslim, ¢im bych
Je zaujala, prizpisobuji to, co se dd, jejich potrebam a pranim. Samo-
zl'ejmé jsem oteviend dialogu, mdzu prehodnotit i svoje rozhodovani.
(1662)

2. Profesni kompetence

Znalost
studovaného
oboru

Nebojim se toho, Ze bych nebyla dostatecne odborné vzdéland. (103Z7)

Jsem si ve svych znalostech jistd a mou prioritou je ukdzat détem, jak
je tento jazyk krdsny. (12427)

Didaktické
kompetence

Mou silnou strankou je schopnost vysvétlit ucivo, v hodindch tance je
to vysvétleni choreografie i krokd. V tomto sméru jsem velmi flexibilni.
VZdy musim reagovat na to, jaky je Zdk. Popripadé, pokud stdle ne-
chdpe dané ucivo, jsem schopnd najit nékolik dalsich cest, jak ucivo
vysvétlit. (992)

Myslim si, Ze jako ucitel umim dobre vysvétlovat. Nékolikrat jsem
na stredni skole vysvétlovala Idtku svym spoluzdkdam a vétsinou to
ode mne brzy pochopili. (137Z)

Vim, Ze mam docela dobré vysvétlovaci schopnosti, dokdzu odlisit po-
trebné od nepotrebného, mam smysl pro fad a dokdzu se soustredit
na to, aby mdj projev byl strukturovany, aby mél hlavu a patu. (1052)
Umim se radovat i z malych dspéch( zakd. Umim déti povzbudit

a ve vétsiné pripadd i sprdvné motivovat ke snaze o lepsi vysledky.
(1612)

Komunikativni
kompetence

Dokdazu vyjmenovat nékolik prednosti, diky kterym mdm predpoklady
tuto prdaci délat. Jako prvni mé napadd, Ze mi to s détmi celkem jde ...
Naucila jsem se s detmi komunikovat, reagovat na né a zviddat nékte-
ré krizové situace. (472)

Nemdm problém v navdzdni kontaktu s détmi ¢i dospélymi a zviagddm
s nimi dobre vychdzet. (962)

7.1.2 Ocekavdni ve vztahu k moZnostem profese

Ve volnych vypovédich byla zjisténa i ocekavani, jez studenti vztahuji k moz-
nostem profese. Ta souviseji s jejich predstavou o tom, ¢im je pro né - jako pro
budouci ucitele - tato profese zajimava, co jim nabiz{ ¢i umoziuje. Studenti zkou-
maného vzorku uvadéji, Ze od budouci profese o¢ekavaji moznost:
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a) ovliviiovat zivoty lidi kolem sebe, otevirat jim nové moznosti; pomdhat jim
v osobnim riistu a v ziskdvdni sebevédomi;

Pokud budu opravdu dobrd, médm Sanci spousté déti ukazat jejich neskute¢né moznosti. Jisté,
ne vsichni budou adepti na Nobelovu cenu, ale o to viibec nejde. At jsou dobii v ¢emkoliv,
nikdo neni $patny v nicem. MiZou z nich byt doktofi, pravnici, ucitelky. Nebo cukrarky, které
si budou pamatovat, Ze ucenf je fajn, a budou hledat i vytvaret pofad nové a nové druhy za-
kuskU. Sakra, i kdyby méli zametat ulice, jen at si pamatuji, ze jsou duleziti, protoZe svoji praci
délaji dobfe. A po préaci jdou sledovat zadpas svého oblibeného fotbalového tymu, kde budou
s dokonalou znalosti pravidel i techniky komentovat kazdy kop. A to je taky uceni, ne? (562)

Profesi ucitele vnimam jako moznost vyznamnym zplsobem ovlivnit Zivoty druhych lidi —
déti. (1012)

Clovék v roli pedagoga mé spoustu moznosti, jak ovlivnit lidi kolem sebe, a to nejen
ve smyslu vzdélani, ale i ve smyslu rozvoje osobnosti — coz je asi dilezitéjsi tkol. (1422)

b) predavat mladé generaci vzdélani a hodnoty;

... a predevsim jim predat hodnoty, které jsou podle mne nejdilezitéjsi. Hodnoty jsou pro
mne v Zivoté velice dllezité a myslim si, Ze jsou nejvétsim prfinosem pro celou spolecnost.
Umeét byt poctivy, pravdomluvny, umét si pInit povinnosti, pracovitost, vstficnost k lidem oko-
lo, vidét dulezitost fungujici Upiné rodiny a mit takovou, to jsou ,véci®, které predné vedou
spolecnost k lepsim zitrkm. (5M)

Preji si vzdélavat a vychovavat budouci generace tak, aby si uvédomovaly hodnotu a po-
tfebnost vzdélani a ziskanych védomosti a dovednosti. (1412)

Nebrala bych ucitelstvi ani tak jako béznou rutinu a profesi, ale hlavné jako dar a Gkol. Preci
jen je to ddlezity dkol, aby dalsi generace byly vzdélané. (402)

Clovék by mél jit ptikladem, byt ¢estny, pripominat détem takové ty zakladni hodnoty v Zivo-
té, na které se Casto zapomina. Mél by détem ukazat, Ze byt slusny clovék neznamena byt
suchar a neuzit si zadnou legraci. (1192)

c) prispivat ke zméndm ve skole, ve skolstvi;

Tohle studium jsem si zvolila asi ve vite, ze dokadzu néco zménit ... A tak veéfim, ze se premizu
a opravdu dokazu néco zmenit, mozna i dokonce na své zakladni Skole z détstvi... (712)

... Sikana. Budu se snazit ji ze Skoly, na které budu plsobit, zcela odstranit. (3M)
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d) prispivat ke zméndm ve spolecnosti;

Asi je to naivni, ale chtéla bych aspor malinko néco zmeénit. (522)

... Asi jako kazdy clovék bych chtéla zménit spoustu véci, tak doufédm, ze se mi néco zménit
podafi. (402)

Uloha ucitele je hodné diilezitd, a protoze nejsem spokojend s tim, jak to v nadf spolec¢nosti
vypada, chtéla bych se pokusit pfispet ke zméné k lepSimu. Zatim véfim, Ze je to mozné
a ma to smysl. (1422)

... kdybych mél Siroky pfehled ve vice oborech, napt. budou mit problém v néjakém jiném
vyucovacim predmétu, nez na ktery mam aprobaci, a presto jim budu schopny poradit,
osvétlit danou problematiku. Myslim, ze by to mohlo byt pro zéky pfinosné tim, Zze by se
prestali soustiedit na to, co je pouze bavi nebo o co se zajimaji a budou chtit mit taky vetsi
prehled, a to by podle mé prospélo celé spolec¢nosti, ze tady budou mladi lidé, ktefi budou
vzdélanéjsi nez predchozi generace. (19M)

e) S$itit zdjem o vlastni obor;

Kazdopadne vim, ze ucit me bude strasne moc bavit, a taky mam rada své obory, které stu-
duju (matematika a zemépis — ten miluju obzvlast), a tak to ze mé Zaci tfeba vyciti a podafi
se mi kromé jejich vzdélavani a vychovani také nékterym z nich pfedat tuto lasku k mym
predmétiim. (1052)

) spoluvytviret ve stdle vice virtudlnim svété skutecné vztahy;

Doufédm, ze se svymi budoucimi zaky naleznu v hodindch i mimo né spole¢nou fe¢ a bude-
me jako jedna velka ,rodina“ (21M)

Mozné jsem naivni a vzhledem k dnesni dobé, kterad prochdzi neskute¢nou obménou diky
virtudIinim prostfedim, jako je predevsim socidlni sit Facebook, se miize zdat moje vize
opravdu utopicka, ale véfim, Ze vytvofit néco jako tfidni rodinu je i dnes mozné. (22M)

g) disponovat moci nad Zdky;

Sam sebe si jako ucitele dokdazi velmi dobfe predstavit. Stat na stupinku a mit nad vsemi
dohled, to by bylo moje. U zak( bych se snazil vzbudit hlavné respekt a poslusnost. (4M)

h)  mit dva mésice prazdnin.

Nejvétsi vyhodou jsou prazdniny, a ty pfi jiném povoldni mit nebudu. MGzu tento ¢as travit
se svoji rodinou, a ne ¢ekat, jestli teda dostanu v praci dovolenou, abychom mohli nékam
odjet. (72)

Pokud jde o dva mésice prazdnin, je zajimavé, Ze se zminka o nich objevuje pou-
ze ve dvou volnych vypovédich (7Z; 92Z), a to u student, jejichz rodice jsou uciteli.
Lze usuzovat, Ze se s touto ,,moznosti profese” seznamovali zminovani ucastnici vy-
zkumu jiz jako déti, jimz se rodice - ucitelé mohli o prazdninach vénovat.

Ocekavani, ktera studenti 2. ro¢niku PAF MU vztahuji k ucitelské profesi, sami
¢asto komentuji jako naivni. Jsou si védomi toho, ze prozatim nemaji dostatek
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zkusenosti k tomu, aby dokazali vyhodnotit, do jaké miry jsou jejich ocekavani real-
n4, ¢i nikoliv: ,,Takhle néjak si to predstavuji. Mozna jsou to naivni predstavy, ale za-
tim to nevadi. Zatim mi staci, Ze se na to ucitelovani uz velmi té$im.“ (2M) Kombinaci
pozitivniho charakteru vyse zminovanych ocekavani a jisté miry pocatecni skepse lze
chapat jako dobré vychodisko pro utvareni pozitivniho profesniho sebepojeti.

7.2 Obavy

Kategorie oznacena jako obavy stoji (z hlediska dimenze pozitivity a negati-
vity) v protikladu ke kategorii o¢ekavani. Lze ji vymezit jako soubor jevt, jichz se
studenti v souvislosti s vnimanim sebe sama v roli ucitele obévaji, které jim naha-
néji strach ¢i hriizu. Kategorii Ize roz¢lenit na tfi subkategorie: (a) obavy z vlastnich
slabych stranek; (b) obavy plynouci z rizik profese; (c) obavy souvisejici s nedo-
statkem ucitelskych kompetenci ¢i pramenici z pocitu nepfipravenosti na profesi.

Z volnych vypovédi je patrné, ze obavy tcastnika vyplyvaji z prvnich zkuse-
nosti ziskanych pfi vykonu vlastnich pedagogickych ¢innosti a z konfrontace sebe
sama s pozadavky kladenymi na ucitele. Ucastnici vyzkumu soucasné vyjadiuji
presvédceni, Ze se jim tyto obavy podafi v pribéhu pregradualni pripravy odstranit:
»Mam obavy, ale doufam, ze je béhem studia zvladnu odbourat.“ (71Z)

Ve volnych vypovédich nalezneme nejen diléi obavy jednotlivych tcastnika
vyzkumu, ale i priklad negativné formulovaného profesniho sebepojeti. Student
popisuje vlastni slabé stranky a ironicky komentuje absenci nékterych predpokladu
pro préci ucitele. Pfesto ve své volné vypovédi naznacuje, Ze s moznosti, ze bude
v budoucnosti ucit, pocita: ,Nemam rad lidi, zaci mé asi nebudou poslouchat, ne-
dokazu si udrzet pozornost lidi a moje vyjadfovaci schopnosti jsou tak dokonalé,
ze véechny kolem sebe nudim poviddnim bez hlavy a paty. Svoji budoucnost jako
ucitel tedy nevidim jako idylku, ale jako boj.“ (8M)

Prestoze byla pri prvotnich analyzich realizovanych v ramci pfedvyzkumu
(Pravdova, 2013a) kategorie obavy vztahovana k nezadoucim ¢i obavanym Ja, dalsi
analyzy ptinesly zjisténi, Ze obavy nelze s konceptem oznacenym jako obavana ¢i
nezadouci Ja jednoznacné ztotoznit (srov. Erikson, 2007), a to i presto, Ze nékteré
uvédomované obavy studentiim napomohly k formulaci nezddouci podoby Ja (bli-
ze viz kapitola 8). Z divodu odlideni kategorii obavy a obdvand Jd je v textu dale
pouzivan pojem nechténd Ja (unwanted selves) chapany jako synonymni pravé pro
obdvand Ja (feared selves).

7.2.1 Obavy z vlastnich slabych stranek

Jako obavy z vlastnich slabych stranek studenti vyzkumného vzorku vymezuji
ty skute¢nosti, o nichz jsou presvédéeni, ze by jim mohly komplikovat praci uéitele.
Z nasledujici ukazky je patrné, Ze jednou z pric¢in téchto obav miiZze byt jedincem
uvédomovana psychicka ¢i fyzickd indispozice pro vykon uditelské profese, pripad-
né védomi nevyhovujicich ryst osobnosti (viz tabulka 11).
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Tabulka 11
Obavy studentil ucitelstvi z vlastnich slabych strdnek

... tak mdm strach, ... Ze bych mu jednu ubalila. Jsem totiZ né-
kdy hodnée nervni a vytoci mé kazdd malickost, a to jsem pak
agresivni. (462)

labilita, agresivita

Casto se mi stdvd, Ze se hodné musim ,drzet na uzdé*“ co se
tyce trpélivosti. Bohuzel nejsem uplné ten nejtrpélivejsi clovek
od prirody, ale tim, Ze to o sobé vim, dokdZu si to uvédomit, tak
na to myslim i v hodindch. To je opravdu ma nejslabsi stranka.
(992)

netrpélivost

Moje slabd strdnka, co se tyce vykonu této profese, je naopak
ve vystupovdni jako takovem. Umim vse vyjadrit jasné a slus-
né, ale ¢asto byvam pri vystupu nervozni. To je zpldsobeno tim,
Ze si nejsem jistd sama sebou. (76Z)

nervozita, nejistota

Vim, Ze vétsina studentd PdF je z toho [z praxe — pozn. autora]
nervozni, ale obdvam se, Ze u mé je to jeste neco jineho, kom-
plexnéjsiho. Necitim se dobre v pozici autority. Sama sebe
vnimam jistéji v pozici podfizeneho. (412)

submisivita

Abych se priznala, trochu meé dési uz predstava, Ze vibec né-
jaka ucitelka budu. Ve vétsim kolektivu jsem celkem bojdcnd,
déti na druhém stupni zdkladni skoly a vys by mé uslapaly.
(882)

bojacnost

Spis za svdj nejvétsi problém povazuji nedostatek prirozené
autority, ktera by prirozené vyzarovala z mé osobnosti. Autori-
osobnosti, kterd neni ani tak ddlezitd pro Zdky, jako pro psy-
chické zdravi ucitele. (80Z)

nedostatek pfirozené
autority

Bojim se toho, Ze jsem nevyraznd osobnost a pred vetsim ko-
lektivem lidi mam problém udrzet si pozornost. (272)

Nekdy dumam nad tim, jestli nejsem nudnd. (1052)

neschopnost udrzet
pozornost ¢i zajem
posluchacl

...budu muset zapracovat na svém vyjadrovani, jelikoZz mé my-
slenky jsou mnohdy rychlejsi nez pusa, takze se casto zakok-
tavam. Pri prdci ucitele to muze byt velky problem. (1112)

Ale mam, myslim si, spatnou viastnost, nebo spise vadu, vadu
reci. Kdyz jsem navstévoval materskou skolu, tak jsem musel
chodit na logopedii, coZ asi neni zas takovy problém, myslim,
Ze kazdy druhy navstévuje béhem materské skoly logopedii.
Ale mné urcitd vada zdstala dodnes. (17M)

nedostatky
ve vyjadrovacich
schopnostech,
vada feci

Dalsi moji obavou je moje vyska. Jsem mald a bojim se, Ze si
me déti nevsimnou. (482)

fyzickd indispozice

7.2.2 Obavy z rizik profese

Studenti vyjadfuji obavy z nékterych aspektti ucitelské profese, o nichz jsou
presvédceni, ze by jim mohly zpiisobovat problémy jak v osobnim Zivoté, tak v prii-
béhu vykonavanych pracovnich ¢innosti, a to véetné negativniho vlivu na interakce
se zaky, s rodici zakd, ale i s kolegy a s vedenim skoly. Zakladni typy obav obsaze-

nych ve volnych vypovédich 1ze klasifikovat nésledovné:
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a) obavy z toho, Ze ucitelstvi je spise zivotnim stylem nez profesi (1192);

Nedokazu jen tak nad nécim mévnout rukou, proto doufam, Ze to bude vyhodou a snad
nebude nevyhodou. Pochybuiji, ze by s koncem vyucovani koncily moje starosti ve Skole.
To ani nejde nenosit si praci domd. Uz ted mam nervy, abych to vsechno zvlddala, ale co
budu délat pozdéji? (452)

b) obavy z velké zodpovédnosti ucitele;

Mam obavy z vyletll a rlznych a akci mimo $kolu, pfi kterych mize dojit k Grazu. Mam totiz
pocit, Ze na takovych akcich je ucitel pomalu jednou nohou v kriminéle. (422)

¢) obavy z neocekdvanych situaci;

Réda bych v hodiné realizovala to, co si pfedem naplanuji, ale vim, Zze vzdy pfijde neopa-
kovatelnd a nepredvidatelnd situace, na kterou nebudu pfipravend, a to mé nékdy vazné
dési. (1692)

d) obavy z frustrace, ze syndromu vyhoten;

Na druhé strané jsem potkal hodné uciteld, ktefi to, a¢ méli sebelepsi Umysly a plany, ne-
zvladli. Tato prace je velmi vycerpdva. Hlavné psychicky. Je na nich vidét, jak chfadnou.
Budme k sobé upfimni — déti si dovoluji ¢im dal vice, jsou drzejsi, autorita a touha se néco
naucit neustale klesaji na zebficku hodnot ... A toho se bojim. Nechtél bych chodit z prace
frustrovany. Chtél bych mit ze své prace radost. (14M)

e) obava z nedostatku pracovnich prileZitosti;

Obavu mam vsak spiSe z toho, ze jako absolvent nenajdu zaméstnani, jelikoz skoly jsou
preplnéné. (1172)

f)  obavaznedostatecného ohodnoceni préce ucitele, z nedostatku prestize ve spolecnosti.

Ackoliv povazuji ucitelské povolani za zasluzné, myslim si, ze je v dnesni dobé nedostatec-
né ohodnoceno, a to jak financné, tak spolecensky. Obdvam se, ze jsem natolik povrchni,
Ze se pres to nedokazu prenést, proto s povolanim ucitelky do budoucna pocitam jen jako
s krajni moznosti a studium na pedagogické fakulté povazuji spise za konicek. (742)

Obava z nedostate¢ného ohodnoceni préce ucitele ¢i z nedostatku prestize se
v datovém souboru objevuje vyjime¢né, ze 194 volnych vypovédich vzorku B se
takova tvrzeni objevuji pouze u ¢tyf z nich. Je v8ak tfeba znovu pfipomenout, Ze
toto vycisleni se vztahuje ke spontannimu viazeni vySe uvedené obavy do volné
vypovédi, nikoli k odpovédi na ptimo formulovanou otdzku.
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7.2.3 Obavy souvisejici s nedostatkem ucitelskych kompetenci
Ci s nepripravenosti na profesi ucitele

V souvislosti s touto subkategorii si studenti kladou fadu otdzek, v nichz vy-
jadfuji obavu, zda budou dostate¢né pripraveni na svou profesi, pfemysleji o tom,
zda zvladnou ¢innosti, o nichz jsou oni sami presvédceni, Ze jsou pro praci ucitele
klicové a které v¢lenuji mezi naroky kladené na profesi ucitele. Pfemysleji o tom,
zda disponuji potfebnymi profesnimi kompetencemi. Nékteré studenty pravé re-
flektivni otazky ilustrujici jejich obavy vedou a motivuji k tomu, aby se na vykon
ucitelské profese pripravovali co nejlépe. Tyto obavy mohou mit komplexni cha-
rakter: ,Obcas mé napadne, jak asi ja budu vypadat, az ptijdu do tfidy? Budou ze
mé mit déti respekt? Budou mé déti poslouchat, kdyz jim néco teknu? Jak budu
nervézni, kdyz poprvé vejdu do tfidy? Napadd mé spousta otdzek. Pokazdé ptijde
jind a dalsi. Na svoji roli ucitelky se té$im a zaroven se bojim.“ (48Z)

Nasledujici citace ilustruji obavy tcastnikdt vyzkumu vztahujici se k jejich
ucitelskym kompetencim. Obavy spojené s nedostate¢nou pripravenosti ve vzta-
hu ke studovanému oboru se ve volnych vypovédich objevuji ojedinéle: , Nejvétsi
strach mam z toho, Ze néco nebudu védét nebo Ze ted, pti praxi,” bude néktery ze
studentt ¢i zakh védét vic.“ (1587)

Ve volnych vypovédich se objevuji i obavy souviseji s pribéhem vyucovaci
hodiny ¢i pojetim vyudovaciho pfedmétu: ,Obavy mam hlavné z uceni hudebni
vychovy, protoze vim, jak hodina probihala, kdyZ jsem jd studovala zdkladni $kolu
nebo jak popisuje hodné mych pratel.“ (34Z) Studenti své obavy vztahuji i k vlastni
dovednosti usporadat ucivo zptisobem, ktery by byl pro zaky prijatelny a pfinosny:
»Mam strach, abych tolik poznatku a dat, které v déjepisu jsou, dokazala dat do né-
jakého srozumitelného a nekomplikovaného tématu a Zaci tak v tom neméli jeden
velky zmatek.“ (34Z)

Studenti rovnéz uvazuji o naro¢nosti spravné klasifikace a hodnoceni: ,,Jedna
z véci, ¢eho se asi nejvic bojim, tak je znamkovani, protoze podle mého nazoru je to
nékdy velmi subjektivni, a asi budu mit pokazdé $patny pocit, kdyz budu muset dat
néjakou $patnou znamku, protoze vim, jak se ten zak potom citi.“ (11Z)

Rada obav se vztahuje ke zvladnuti role ucitele, kterd podle studentt vyzaduje
- mimo jiné - i pfirozenou autoritu: ,,Dalsi strach a véc, nad kterou premyslim, je
to, ze dobfe chapu souvislost vychovy a vzdélavani, chapu, ze jedno bez druhého
nemtze existovat, ale pochybuju, Ze bych mohla byt pedagogem, ktery kromé toho,
ze dokaze vysvétlit u¢ivo, muze i néjak ovlivnit nazory zaka néjakym vlidnym zpt-
sobem na néj zapiisobit. K tomu je potfebnd jakasi pfirozena autorita, ktera mi chy-
bi.“ (59Z) Obavy z nezvladnuti zaki je studenty formulovana opakované: ,,Mam
obavy ze zvladnuti nekdzné. Abych byla schopna vytvorit si dostate¢né autoritativni
pozici a byla schopna reagovat v jakékoliv situaci adekvatné a spravedlivé.“ (141Z)
V nékterych ptipadech souviseji tyto obavy s konkrétni skupinou zaku, naptiklad

?7 Jedna se o studentku studijniho programu Lektorstvi cizich jazykii, ktera ma pred sebou praxi zmino-
vanou v kapitole 5.
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s détmi v pubertalnim véku: ,,A pak je tu prace s détmi. Nikdy jsem nevynikala
v interakci s détmi, preferuji praci s dospélymi. Dési mé predstava toho, ze bych
meéla Celit hordé pubertéki a snazit se je zaujmout nécim, co je na poslednim misté
v jejich Zebricku hodnot.“ (41Z)

Utastnici vyzkumu premysleji o své schopnosti rozpoznat specifické potteby
zaku: ,Nejsem si uplné jistd, jestli ... vyhovim jejich potfebam, jestli na nich po-
znam, Ze je néco $patné, jestli se budu umeét prizpusobit.“ (60Z) Kladou si v této
souvislosti otazky: ,,Dokazu v¢as odhalit jejich problémy a bude v mych silach jim
pomoci?“ (61Z) Premysleji, co budou muset udélat, aby disponovali i diagnostic-
kou kompetenci.

Ojedinéle studenti uvazuji i o vztazich na budoucim pracovisti. Dosavadni
zku$enosti se zaclenovanim do kolektivu u jedné ze studentek naptiklad vyvola-
vaji obavy ze zafazeni do ucitelského sboru: ,,Spis se bojim, Ze nezapadnu mezi své
budouci kolegy (samoziejmé pevné doufam, ze viibec zvladnu vystudovat peda-
gogickou fakultu). Vztahy mezi kolegy jsou pro mé také dilezité. Zkratka se néjak
bojim, Ze mé neptijmou do kolektivu, jak tomu bylo doted (i kdyz na univerzité se
to zménilo, to musim pfiznat).“ (124Z)

Citace dalsi ze studentek naznacuje obavu ze vztahu ucitele k rodi¢im zaka,
promitajici se do a priori negativniho postoje, i kdyz doposud nepodlozeného vlast-
ni zkuSenosti v roli ucitele: ,,Dalsi véc, ktera mé na ucitelstvi trochu dési a zaroven
odrazuje, jsou drzi zaci a nepfijemni rodice, s kterymi se kazdy ucitel musi potykat
a néco s nimi fesit.“ (112)

Obavy vyjadfuji studenti i v souvislosti s utvarenim vztahu mezi nimi, jako
uciteli, a budoucimi zaky: ,Vznika u mé obava, ze si mé zaci prifadi do jediné $ka-
tulky, ze které se uz nedostanu ven.“ (4M) Obavy studenttl rovnéz souviseji s tim, Ze
by se do dyadického vztahu uditel - Zdk mohlo promitnout nezvladnuti role u¢itele:
»Bojim se, ze pfesné neodhadnu situaci a tfeba se mi stane, Ze si nékoho pustim
nebezpec¢né k télu — domnivam se, Ze takovd problematicka situace by se dala tézko
napravovat bez narudeni predchoziho vztahu.“ (2M) Ptipadné, Ze by tento vztah
mohl byt naru§ovan osobnimi antipatiemi k zakaim: ,,Co se spravedlnost tyc¢e, znam
se a vim, Ze kdyz mi nékdo neni dvakrat sympaticky, tak mu to davam najevo, tak se
bojim, aby to nebylo pak v budoucnosti i u zékd...“ (32Z)

7.3 Naroky kladené na profesi ucitele

Kategorii nazvanou ndroky kladené na profesi ucitele 1ze vymezit jako pred-
poklady pro praci uitele, o nichz jsou studenti presvédceni, ze by jimi méli dis-
ponovat, a jako ¢innosti, jejichz zvladnuti ¢i plnéni je od nich - jako od uditelt
vykonavajicich svou profesi — o¢ekavano. Néktefi studenti formuluji ve svych vol-
nych vypovédich tyto naroky vychazejice z pohledu vyznamnych jinych (jimiz jsou
v tomto pripadé zaci, rodice zaku, vedeni skoly ¢i kolegové).

Stejné jako u ostatnich uvadénych kategorii i v pfipadé uvédomovanych naro-
ki kladenych na profesi uéitele vychazeji acastnici vyzkumu (a) ze ,,zucastnénych
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pozorovani, kdy méli jako zaci prilezitost sledovat pfi praci své ucitele (srov. Lor-
tie, 1975); (b) z vlastnich zkuSenosti, které ziskavali v roli instruktora ¢i vedouciho
na détskych taborech ¢i v zdjmovych krouzcich; (c) sdilenim zkusenosti, jez nacer-
pali jejich pribuzni (rodice, prarodice, strycové, tety) pti vykonu ucitelské profese;
(d) pri doucovani svych sourozencd, spoluzaku ¢i v ramci pfedmétu doucovdni déti
ze socidlné znevyhodnéného prostreds; (e) jako ucitelé ptisobici na ¢aste¢ny tvazek
v jazykové, umélecké nebo zakladni $kole.

Pravé zkudenosti ziskané pii vykonu pedagogickych ¢innosti lze chapat jako
vyznamné pro proces sebeuvédomovani a poznavani sebe sama v roli ucitele, ktery
jedna z G¢astnic vyzkumu komentuje takto: ,,...pedagog je ¢clovék, ktery by mél znat
v prvni fadé sam sebe ...“ (83Z) Tento pozadavek, kladeny na ucitele, souvisi s na-
ro¢nosti ucitelské profese, jez je dana predevsim promeénlivosti a nepfedvidatelnos-
ti kazdodennich situaci, a v souvislosti s tim i s variabilitou pozadavkii na ucitele
kladenych.

Néhled a¢astnikil vyzkumu na nédro¢nost ucitelské prace koresponduje s umis-
ténim uditelské profese v hierarchii profesi podle sloZitosti prace (Machonin
a Tucek, 1996). Jako priklad lze citovat jednu ze studentek, kterd srovnava naroc-
nost pregradualni pfipravy a ucitelské profese: ,,Pfitom $kola [mysleno pedagogic-
ka fakulta — pozn. autora] je sice jednoduchd, respektive ucivo je jednoduché, ale
povoldni je naro¢né.“ (56Z)

Studenti se neomezuji pouze na konstatovani, ze je profese ucitele jednou
z nejobtiznéjsich, nybrz konkrétné vymezuji predpoklady, jimiz by mél ucitel
disponovat, chce-li svou praci vykonavat dobfe, chce-li ve své profesi skute¢né
obstat. Soucasné se vuci témto predpokladim vymezuji, hodnoti, zda zminova-
nymi predpoklady disponuji, ¢i nikoliv, zda jsou, ¢i nejsou predpokladané naro-
ky schopni zvladnout. Mezi tyto naroky radi: odolnost; trpélivost; ptijeti zdvazku;
zodpovédnost; védomi nutnosti vyvoje, profesniho riistu a schopnost sebereflexe;
lidskost a dostatecnou miru self-efficacy.

Studenti se domnivaji, Ze ucitel musi dennodenné odolavat radé stresujicich
pozadavk a situaci. Podle u¢astniki vyzkumu je pro jedince, kteti nejsou odol-
ni a nejsou schopni vyrovnavat se s kazdodennimi ndro¢nymi situacemi, vykon
uditelské profese prilis zatézujici: ,,U¢itelska profese patfi mezi ty nejtézsi, proto
¢lovék musi mit potfebné vlastnosti a hrosi kiazi, aby to véechno ustdl.“ (135Z)
Jina ze studentek vyjadfuje odhodlani svou odolnost rozvijet ¢i prohlubovat:
,Co se tyle stres, tak prvni rok na VS prokazal, Ze viechno hodné prozivam
a beru velmi vdzné, takze odolnost viici strestim je néco, co se jesté musim na-
uéit. (592)

Vétsina studentt formuluje presvédcent, ze by mél ucitel disponovat trpélivos-
ti, jez mu umozni zachovat klid i ve slozitych a komplikovanych situacich a ktera
podporuje uchovani pozitivnich vztaht se zaky i kolegy: ,,U¢itelstvi je hodné tézka
a odpovédnd prace. Kdo si vybere ucitelstvi, musi byt trpélivy.“ (90Z) Soucasné se
ve svych volnych vypovédich vyjadruji k tomu, zda trpélivosti disponuji, ¢i nikoli:
»Sice bych od pedagoga pravé tuto vlastnost vyzadoval (bavime se o pedagogovi

108



na ZS), aviak sdm jsem moc trpélivosti nepobral. Mnohdy reaguji bez rozmyslu,
bezprostiedné, nékdy snad az labilné, velmi impulzivné.“ (18M)

Jako dalsi predpoklad pro vykon uditelské profese chapou studenti ptijeti za-
vazku (commitment). Jedna ze studentek se vyjadiuje k tomu, kolik takovych uci-
telti za dobu svého studia potkala: ,,Za svoje stfedoskolské studium jsem zazila asi
jen dva uditele, kteti svou profesi vykonavali podle svého nejlepstho védomi a své-
domi.“ (527)

Prijeti zavazku muzeme chépat i jako zaujeti profesi, uvédomeéni si toho, jak
zasadnim zptisobem se ucitel podili na ovliviiovani Zivota ditéte. To, Ze by si mél
ucitel tento svijj vliv uvédomovat a (v pozitivnim slova smyslu) jej v¢lenit do své
prace, oznacuji studenti jako jeden z dal$ich narokd kladenych na ucitele: ,,Ucitel
miize formovat osobnost Zdka a ovlivnit jeho budoucnost. To je véc, kterou by si
mél kazdy ucitel uvédomit a dle toho také vykonavat své povolani. Nikdy nevime,
kdy v lavicich sedi maly génius, ktery napt. vymysli Iék na rakovinu, a tim uleh¢i
zivot spousté dalsich lidi, a moznd i ten nas.“ (151Z)

Utitelovo ,,ptijeti zavazku® je dilezité i pro Zaky, nebot oni jsou témi, kdo jsou
s pripadnou absenci ucitelova zdjmu o vlastni profesi ¢i vyuc¢ovany obor denné
konfrontovani: ,,Neni nic horsiho nez hodina s ucitelem, ktery ma oc¢ividné odpor
ke své praci.“ (149Z)

Pravé velké naroky kladené na zodpovédnost ucitele mohou byt divodem, jez
nuti studenta ucitelstvi znovu zvazovat svou profesni volbu, pfipadné jej utvrzuji
v rozhodnuti nebyt ucitelem: ,,Béha mi mraz po zadech, kdyz si uvédomim, kolik
zodpovédnosti bych musela nést. Cim vice nad touto otdzkou premyslim, fikam si,
zdali je to v poradku. Je to normalni?“ (40Z) Jina studentka uvadi: ,Nikdy jsem ucit
nechtéla a — upfimné - se to nezménilo. Nemyslim si, Ze je to snad $patné povolani,
ale ta zodpovédnost mi tak trochu nahani hrazu.“ (2Z)

Pro nékteré ze studentd je pravé nedostate¢nd mira self-efficacy vztahujici
se k vlastni zodpovédnosti diivodem, pro¢ pochybuji o tom, jestli se v budoucnu
budou moci uéitelské profesi vénovat: ,Casto si sebe piedstavuji v roli ucitele, ale
pokazdé si uvédomim, Ze je to strasné zodpovédnd a naro¢na préce. Po té si viibec
nejsem jista, jestli to viibec zvladnu.“ (91Z)

Studenti jasné vymezuji i dal$i pozadavek, s nimz se ucitel musi - ¢i mél by
- ve své profesi vyrovnat, a to nutnost vyvijet se, profesné riist a (sebe)reflekto-
vat svoji praci: ,,Doba jde dopfedu a na Zéky jsou kladeny nové a nové pozadavky,
stejné jako na nds, budouci ucitele, takze nechci usnout na vaviinech, ale déle se
vzdéldvat.“ (102Z7)

V neposledni fadé studenti vyslovuji presvédceni, ze jednim z ndrok, které
jsou na né kladeny, je oby¢ejnd lidskost: ,Mezi povinné schopnosti ucitelt by totiz
dle mého mély patfit i ,lidské’ vlastnosti.“ (24M) Shoduji se tak s Palousem (2010,
s. 39), ktery uvadi, ze spole¢nost od ucitele ocekdvd, Ze bude hoden svého povoldni;
vypocitavaji se nejriiznéjsi ctnosti, které mu maji byt viastni, a také nectnosti, které
mit nemd. Naprostd vétsina téch pozitivnich i téch negativnich jsou charakteristiky
obecné lidské.
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Z volnych vypovédi vyplyva, ze pravé s pozitivnimi ,,lidskymi“ charakteristika-
mi si studenti spojuji ty uitele, které povazuji za oblibené a za nezapomenutelné:
»Mozna uz si dnes nevzpomenu na vechna ruska slovicka od pani ucitelky ze za-
kladni $koly nebo na slozité vzore¢ky od pana profesora matematiky z gymnadzia,
nikdy ov§em nezapomenu na né jako na lidi.“ (159Z)

Pozadavek, aby ucitel disponoval dostate¢nou mirou self-efficacy, tedy pre-
svédceni o tom, Ze ve své ndro¢né préci obstoji, je mozno chépat pro vyse uve-
dené subkategorie jako zastfesujici. Pravé presvédceni studentd o tom, Ze vyse
uvedené naroky kladené na profesi ucitele se jim podafi zvladnout, chapou jako
vychodisko svého budouciho uspéchu. Studenti jsou presvédceni, Ze by jako uci-
telé méli disponovat dostate¢nou mirou vnimané vlastni u¢innosti (self-efficacy)
a ze totéz od nich ocdekavaji i Zaci a ostatni ucastnici eduka¢niho procesu. Jedna
ze studentek to komentuje slovy: ,,Asi 30 déti sedi, diva se na vas a ceka, co se
bude dit. Ve pojede podle vaseho scénére, nikdo jiny vas nebude tahat z bryndy.
Chce to byt silnou osobnosti, nenechat se jen tak néé¢im vystrasit, neodradit se
svymi neuspéchy. Prvnim krokem kupfedu bude presvédcit sama sebe o tom, ze
to zvladnu.“ (105Z)

7.4 Vlastni standardy

Kategorii vlastni standardy muzeme definovat jako soubor pozadavkd, jeZ stu-
denti ucitelstvi kladou na sebe sama v roli ucitele a jejichz naplnéni povazuji pro
uspésny vykon budouci profese i pro pozitivni prozivani sebe sama v roli ucitele
za nezbytné.

Nékteré kddy sdruzené v této kategorii se prekryvaji s kody kategorie ndroky
kladené na profesi ucitele. Citace z volnych vypovédi vSak dokladaji, ze aspekty uva-
déné u obou kategorii vnimaji néktefi studenti jako naroky, jez jsou na né kladeny
»zventi’, jini naopak jako zvnitfnénou pottebu, jez jim umozni vykonavat dobre
jejich budouci praci. Za pozitivni lze povazovat zjisténi, ze standardy, jez si vyme-
zuji sami Ucastnici vyzkumu, prekracuji naroky bézné kladené na profesi ucitele.®
Za hlavni pfi¢inu povazuji skutecnost, Ze ucastnici vyzkumu vlastnimi standardy
vymezuji nikoli roli ucitele, nybrz roli ,,dobrého ucitele* (8Z; 149Z ad.) Cetnost
uziti tohoto souslovi ve volnych vypovédich svéd¢i o tom, Ze studenti cestu rozvoje
svého profesniho Ja vnimaji zptsobem, ktery vymezuje obrazek 14.

%8 Vzhledem k absenci obecné sdileného standardu profese ucitele v CR je piedstava o ,ndrocich bézné
kladenych na profesi ucitele” pomérné vigni. Jednd se totiz o soubor naroku, které maji charakter tradi¢né
vyzadovanych ¢innosti ¢i oc¢ekévanych vysledki prace uditele nez jasné nastavenych kritérii kvality prace
ucitele.
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Obrdzek 14. Cesta profesniho rozvoje, jak ji vnimaji u¢astnici vyzkumu.

O uciteli, jemuz by se radi ptiblizili, hovofi shodné jako o ,dobrém uciteli
Naznacuji, ze stat se takovym ucitelem vyzaduje vice nez naplnéni formalnich po-
zadavkt nutnych k vykonu tohoto povolani a Ze se jednd o proces dlouhodoby:
»Myslim si, Ze si v mysli vytyc¢uji latku, na kterou budu mit az po par letech vyuco-
vani.“ (101Z) a s timto naro¢nym tkolem se identifikuji: ,,Byt dobrym ucitelem by
mél byt cil kazdého, kdo o této profesi smysli jako o svém budoucim zaméstnani.”
(162Z) Soucasné vsak naznacuji, ze dobrym ucitelem se nestane zdaleka kazdy:
»Narazit na dobrého ucitele je obrovské stésti.“ (67Z) Védomi toho, Ze proces sta-
vani se ucitelem, potazmo dobrym ucitelem, je zéleZitosti dlouhodobou a Ze ani
dosazeni Gspéchu neznamend, ze by ucitel mohl prestat na sobé pracovat, vyjadiuje
nasledujici vypovéd studentky: ,, Také toho nemize dosahnout kazdy. Hodné zalezi
na osobnosti ucitele. Navic, i kdyZ mate ty spravné predpoklady, musite na sobé
mnoho let pracovat, abyste tohoto cile dosahli, a ani po tom nesmite prestat.“ (17Z)

Studenti rovnéz komentuji onen prvni dtllezity krok, ktery je tfeba na této ces-
té ucinit: uvédomit si své silné a slabé stranky. ,, Myslim, Ze na zaciatok je dobré, ze si
svoje nedostatky uvedomujem a snazim sa ich odstranit.“ (113Z) Vlastni standardy;,
jez studenti vymezuji ve vztahu ke své ,meté, tedy k predstavé ,,dobrého ucitele®
(8Z; 149Z ad.), odkazuji ke chténym Ja, tedy k tém reprezentacim J4, jimiz by se
studenti chtéli v budoucnu priblizit (podrobnéji kapitola 8).

7.5 Dominantni aspekty profesniho sebepojeti studenti
ucitelstvi a sebediskrepancni teorie

Dominantni aspekty profesniho sebepojeti charakterizujici pritomné ¢i sku-
tecné Ja studentd ucitelstvi 1ze interpretovat i ve vztahu ke konceptiim tzv. sebe-
diskrepan¢ni teorie (self-discrepancy theory) T. Higginse (1987) a k teorii moz-
nych Ja (Markus & Nurius, 1986).” Obrazek 15 naznacuje vazby mezi zjisténymi

» Problematice vztahu mezi teorii Markusové a Nuriusové (1986) a dominantnimi aspekty profesniho
sebepojeti studenta ucitelstvi se vénuje kapitola 8.
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kategoriemi a koncepty téchto teorii a zachycuje i diskrepance, jez vznikaji ¢i mo-
hou vznikat mezi jednotlivymi reprezentacemi Ja.

V ramci tohoto $etfeni se ukdzalo, Ze mezi idedlni J4, jak je vymezuje Higgins
(1987), a chténé Ja (Markus & Nurius, 1986; Erikson, 2007) nelze jednoduse polozit
rovnitko. U nékterych studenti se predstava idealniho Ja s chténym Ja shoduje, u ji-
nych nikoli. Tato skute¢nost souvisi s uvédomovanymi silnymi a slabymi strankami
studenta ucitelstvi. Student, ktery zna své moznosti a na jejich zakladé formuluje
chtény - a do jisté miry i realny — obraz sebe sama v roli ucitele, si uvédomuje, Ze
bude (z nejraznéjsich divodtl) vzdalen predstavé idealniho ucitele, a tedy i ideal-
nimu J4. Svou roli v tomto pripadé hraje i hledisko ¢asu. Studenti nevylucuji, ze by
v budoucnosti mohli dosahnout své predstavy idedlniho J4, ale horizont uskute¢-
néni tohoto cile je pro né zatim prili§ vzdalen: ,,Je velmi jednoduché si predstavit
sebe sama jako idedlniho kantora, ale myslim, Ze jsou za tim roky prace, a ne vidy
se véem povede dosahnout svych predem danych cili.“ (109Z)

| PROFESNI SEBEPOJETI STUDENTU UEITELSTVI

[ OBANY ][ OCEKAVANI ]—[ VLASTNI STANDARDY
I r

NAROKY KLADENE NA
PROFESI UCITELE

—1’—!-"*

Obrdzek 15. Vazby mezi dominantnimi aspekty profesniho sebepojeti studentt ucitelstvi
a koncepty sebediskrepanéni teorie a teorie moznych Ja.

Dalsi studentka v tomtéz kontextu uvadi: ,.Vim, Ze ve vyse uvedené je tézké,
proto bude nejlepsi zacit na sobé pracovat uz ted. (166Z)

7.5.1 PoZadované Jd

Lze konstatovat, Ze skrze kategorii ndroky kladené na profesi ucitele, kterd je
vymezena subkategoriemi: odolnost; trpélivost; zaujeti profesi; zodpovédnost; védo-
mi nutnosti vyvoje, profesniho riistu a schopnost sebereflexe; self-efficacy a lidskost,
Ucastnici vyzkumu charakterizuji tzv. pozadované profesni Ja (Higgins, 1987,
s. 320). Je patrné, Ze se s naroky kladenymi na profesi ucitele studenti identifikuji,
a v nékterych aspektech se dokonce pozadované Ja prekryvd s vlastnimi standardy,
které studenti promitaji i do predstavy idealniho Ja.

Prestoze Higgins (1987) pozadované, skute¢né a idealni Ja vztahuje ke global-
nimu sebepojeti, obrazek 15 ukazuje, Ze se tyto reprezentace Ja objevily i ve zkou-
manych volnych vypovédich studenti ucitelstvi, a lze je tedy vztahovat i k sebepo-
jeti profesnimu.

Jedna ze studentek ve své volné vypovédi explicitné formuluje skutecnost, ze
uvazuje i o pozadovaném Ja: ,,Po té jsem se zamyslela nad tim, jaka bych ... méla
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byt, nebo co se ode mé ocekava jako od ucitele. Zaci uréité ocekavaji (také jsem to
ocekévala na ZS, ptipadné i na SS), Ze je - jako ucitel -~ nau¢im vse, a doma ne-
budou muset uz nic délat. Také ocekavaji zabavného ucitele, ktery ma pochopeni
s jejich problémy spojenymi s vékem, rad jim pomaha, pta se a zajima se. Rodice
pak ocekavaji roli vychovnou.“ (171Z) Jeji uvazovani o pozadovaném Ja vycha-
zi z narokd, jez kladla ona sama na své ucitele v obdobi dochazky na zakladni ¢i
stfedni $kolu. Soucasné poukazuje na skute¢nost, ze poZzadovana Ja mohou nabyvat
raznych podob, a to v zavislosti na thlu pohledu jednotlivych aktérti eduka¢niho
procesu, v tomto piipadé tedy zaka a rodict zaka.

Dalsi ucastnik vyzkumu konstatuje, Ze je pro ucitele naro¢né naplnit viechny
pozadavky na néj kladené a Ze zpusob, jimz se s témito pozadavky ucitelé ¢i studenti
ucitelstvi vyporddavaji, jsou individudlni zdlezitosti: ,Pfes veskeré klady i zapory
moje i vSech ucitelti si myslim, ze je velice obtizné byt vniman v§emi stranami,
détmi, rodici, kolegy, spole¢nosti, samozfejmé i sami sebou, jako dobry pedagog.
Kazdy je jiny, proto na néco takového neexistuje ani néjaky spravny vzorec.“ (164Z)

Skute¢nost, Ze na to, co je po ulitelich pozadovano, existuji rizné nahledy,
zminuje i dal$i student: ,Za poslednich deset let jsem zjistil, Ze je rozdil mezi ucitel-
skou profesi tak, jak ji voima spolecnost, ucitelskou profesi tak, jak ji vnimaji zaci,
a ucitelskou profesi, jak by ji asi mohli vnimat kvalitni ucitelé.“ (10M)

V Higginsové (1987) sebediskrepand¢ni teorii se setkdme s tvrzenim, Ze jednot-
livé slozky sebepojeti by mély byt v souladu a Ze pro sebepojeti jedince je klicové,
jak zdsadni je rozpor mezi jeho skutenym Ja a Ja pozadovanym, pripadné mezi
skute¢nym J4 a J idealnim.

Existuje-li diskrepance mezi Ja pozadovanym a Ja skute¢nym, prozivé jedinec
uzkost, napéti, znepokojeni. Nastane-li rozpor mezi skute¢nym J4 a idedlnim Ja,
projevuje se v emoc¢nim stavu jedince jako nespokojenost, zklamani a smutek. Po-
dle Vagnerové (2010) se za uzite¢nou povazuje pouze takova mira diskrepance, kte-
ra neptisobi jedinci zdvazné emo¢ni problémy, nebot pak muze byt tato diskrepance
motivem k rozvoji sebepojeti.

Diskrepance mezi pozadovanym J4, tedy naroky kladenymi na profesi ucitele,
a skute¢nym Ja se ve volnych vypovédich projevuje jako obava, jeZ souvisi se ztotoz-
nénim uvédomovanych narokii a nabyva ve verbalizované formé nékolika podob
v zavislosti na mife téchto obav: od ,mam trochu obavu®, pfes ,,obavam se; bojim
se; mam strach” az po ,,mym nejvétsim strasakem je; désim se; mam hrizu, z toho,
ze...“ Obavy vyvolané diskrepanci mezi pozadovanym a skute¢nym J4 souviseji
s pocitem, Ze student doposud nezvladé ¢innosti, které ucitel musi bézné vykona-
vat a na néz doposud neni dostate¢né ptipraven. Studenti si napriklad uvédomuji,
ze od ucitele jsou pozadovany didaktické dovednosti, jimiz doposud nedisponuji:
»Mam totiz strach z toho, ze se mé Zdk na néco zepta a ja nebudu schopnd mu to
vysvétlit.“ (59Z)

Stejné tak je nékterymi studenty komentovan obecné sdileny pozadavek vzta-
hujici se k trpélivosti ucitele: ,Kdyby se v mé t¥idé objevil néjaky spratek, co by si
moc dovoloval, tak mam strach, Ze bych to asi nevydrzela a jednu mu ubalila. Jsem
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totiz hodné nervni a vyto¢i mé kazdd malickost, a to jsem pak agresivni.“ (46Z)
Piestoze vnimdme, Ze v této ukdzce ma formulace ,mam strach® charakter spise
metaforického oznaceni nez skute¢né prozivané emoce, je z citace patrné student-
kou uvédomovana diskrepance mezi poZzadovanym Ja (ucitel nesmi fyzicky trestat
zaky) a skute¢nym Ja (jsem nervni, a nékdy i agresivni).

Porovnavani vlastnich moznosti, tedy skutecného J4, s naroky kladenymi
na ucitele ve volnych vypovédich nabyvé i podoby nejistoty: ,,Jako budouci peda-
gog nejsem presvédcen o svych organizacnich schopnostech. Vzdy jsem spoléhal
na druhé, ale jako pedagog si to nemohu dovolit (napfiklad organizace exkurze,
vyletu apod.).“ (25M)

Diskrepance mezi pozadovanym a skute¢nym J4 miize vznikat i skrze uvazova-
ni o situacich, které doposud nenastaly. MtiZe se jednat o obavy z negativniho vzta-
hu zakd k uditeli ¢i z nekdzné: ,Mam obavy zejména z nezajmu zaka a neschopnosti
je zaujmout a néjakym zpusobem zapojit. Nebo z vysloveného odporu proti mné
nebo predmétu (zacnou mi skakat po hlavé, délat naschvaly a podobné).“ (155Z),
nebo i z neprijemné komunikace jak s zaky, tak s jejich rodici: ,Dalsi véc, ktera
mé na ucitelstvi trochu dési a zaroven odrazuje, jsou drzi zaci a nepfijemni rodice,
s kterymi se kazdy ucitel musi potykat a néco s nimi fesit.“ (11Z)

V nékterych volnych vypovédich ale nalezneme ndznaky toho, Ze diskrepance
mezi poZzadovanym a skute¢nym Ja dosahuje takové miry, ze vede studenta k tomu,
aby ucitelstvi — ve smyslu svého profesniho sméfovani — odmitl: ,, Abych se priznala,
trochu mé dési uz predstava, Ze viibec néjaka ucitelka budu. Ve vétsim kolektivu
jsem celkem bojdcna, déti na druhém stupni zdkladni $koly a vy$ by mé uslapaly.”
(88Z) Podobné situaci vnima i dalsi studentka: ,,Nikdy jsem ucit nechtéla a upfim-
né se to ani nezménilo. Nemyslim si, Ze je to snad $patné povolani, ale ta zodpovéd-
nost mi tak trochu nahdni hrazu.“ (27)

7.5.2 Idedlni Ja studentii uitelstvi

Idealni Ja Higgins (1987, s. 320) vymezuje jako reprezentace J4, jimiz by jedi-
nec rad disponoval, tedy atributy, které predstavuji jeho nadéje, aspirace a prani.
Tato konceptualizace odkazuje ke kategorii vlastni standardy, ktera byla v pfedcho-
zi kapitole predstavena jako idealni predstava sebe sama v roli ucitele a jejichz na-
plnéni povazuji pro uspésny vykon budouci profese a pro pozitivni prozivani sebe
sama v roli ucitele za dilezité.

Jak jiz bylo uvedeno v predchozi kapitole, studenti své vlastni standardy vyme-
zuji pomérné naro¢né a u nékterych studenttt dochazi k prekryvu mezi vlastnimi
standardy (idedlnim J4) a ndroky kladenymi na ucitele (poZadované Ja). Z nasle-
dujici ukazky je patrné, Ze studentka pozadavek dalsiho sebevzdélavani a sebe-
poznavani vnima obojim zptsobem: jako néco, co ze své podstaty vyZaduje sama
profese ucitele i jako néco, co pro sebe samu vnima jako nezbytné. ,Rada bych se
i po ukonceni studia sebevzdélavala, jelikoz se domnivam, ze zkusenosti neni nikdy
dost. Rovnéz ve sméru sebezpoznani, které je podle mého nézoru, nezbytné zvlasté
pro profesi ucitele. Davate hodné ze sebe, je potfeba se umét zrelaxovat a nabyt
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nové sily, véfit si a byt schopny se vyrovnat i s negativnim pristupem studenti,
nevzdavat se.“ (70Z)

Presto, ze idedlni Jd a chténa Ja studentu uditelstvi nelze jednozna¢né ztotoznit
(viz 7.6), mizeme konstatovat, Ze jednotlivé kody vztahujici se k chténym J4 (viz
tabulka 12) postihuji vlastnosti, které acastnici vyzkumu vztahuji k predstavé ideal-
niho uditele ¢i presnéji k predstavé sebe sama jako idedlniho uditele. Tyto charak-
teristiky v mnohém koresponduji se znaky ucitele experta, jak je vymezuji Pisova
etal. (2013).

Srovnavanim skute¢ného Ja s Ja idedlnim mohou vznikat pocity nejistoty, stra-
chu: ,Rekla bych, Ze moje tuvahy ukazuji na fakt, 76 momentélné citim z budouct
role pedagoga hlavné strach. Nevim, jestli dokazu byt takovy pedagog, jaky bych
si préala: tedy ten, ktery bude za kazdé situace objektivni, fér, zaroven empaticky
a vnimany svymi zéky jako d@véryhodna osoba, ktera si nemusi respekt ziskavat
pouze silou, skytajici se ve formé trestd a znamek, ktera bude schopna latku vy-
svétlit takovym zptisobem, Ze déti nejen néco naudi, ale nékteré i zaujme a podniti
k dal$imu studiu, ktery bude mit ze své préce radost, kterou bude prendaset i na své
zaky.“ (83Z2)

Dalsi ze studenttl zpochybiuje moznost, ze bychom se s idealnimi uciteli se-
tkavali ¢asto: ,,Je mi jasné, Ze to, co popisuji, je asi pomérné utopicka predstava a ze
takovyto ,idealni ucitel* se bude vyskytovat velice zfidka, jestli viibec.“ (13M)

Soucasné vak naznacuje, Ze diskrepance mezi idedlnim a skute¢nym Ja nemu-
si pfinaset nespokojenost, zklamani ¢i smutek. Jedinec skrze uvédomént si tohoto
rozporu ziskavd vnitini motivaci pro to, aby se priblizoval své predstavé o idealnim
uciteli, aby hledal cesty, jak tohoto ptiblizeni dosdhnout. ,Mozna je to trochu uto-
pie a az v praxi zjistim, Ze to neni tak jednoduché. Budu vsak délat v$e proto, abych
se co nejvice priblizila mym cilim.“ (68Z)

7.6 Zavéry a diskuse

Kategorie vyjadfujici dominantni aspekty sebepojeti Ize ¢lenit z chronologic-
kého hlediska. Za kli¢ové ve vztahu k minulosti 1ze chépat kategorie (a) Jd Zdk; (b)
Ja pribuzny ucitele; (c) Ja instruktor, respektive vedouci zdjmového krouzku nebo
oddilu, trenér; (d) Ja doucujici Ziky; (e) Ja student pedagogické fakulty; (f) Ja ucitel;
(g) Jé zrcadlové.

Ve vztahu k pfitomnosti dominuji kategorie oznacené jako ocekdvdni; obavy;
ndroky kladené na ucitele a vlastni standardy. Ocekavani se vztahuji k vlastnim sil-
nym strankdm studenti ucitelstvi a k moznostem profese; obavy k vlastnim slabym
strankam, k rizikiim profese a dale souviseji s nedostatkem ucitelskych kompeten-
ci ¢i s pocitem nepfipravenosti na profesi. Jako naroky kladené na profesi uditele
ucastnici vyzkumu oznacuji odolnost; trpélivost; prijeti zavazku; zodpovédnost;
védomi nutnosti vyvoje, profesniho ristu a schopnost sebereflexe; lidskost a dosta-
te¢nou miru self-efficacy.
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Prostfednictvim kategorie vlastni standardy studenti vymezuji svoji predstavu
o0 ,dobrém uciteli“ (8Z; 149Z) a naznacuji, ze této predstave by se v priibéhu svého
profesniho vyvoje radi pribliZili. Tato pfedstava ma vSak podobu vzdaleného idedlu
(jenz se nékterymi svymi charakteristikami priblizuje uciteli expertovi — viz PiSova
et al,, 2013). Obraz sebe sama v budoucnosti, ktery vnimaji studenti jako realny, je
v sebepojeti studentt ucitelstvi vyjadren prosttednictvim kategorii chténd a nechté-
nd mozna Ja.

Sebediskrepan¢ni teorii, jiz Higgins (1987) formuloval ve vztahu ke globdlni-
mu J4, je mozno vztdhnout i sebepojeti profesnimu. Prostfednictvim zakladnich
kategorii, jimiZz byly vymezeny dominantni aspekty profesniho sebepojeti studenti
uditelstvi (o¢ekavani, obavy, naroky na profesi ucitele, vlastni standardy) lze odka-
zovat na kli¢ové koncepty sebediskrepan¢ni teorie, tedy na Ja skute¢né, J4 pozado-
vané, Ja ideélni (viz obrazek 15).

Ve vztahu ke kategorii ocekdvdni se nabizi jako zajimavé srovnani s vysledky
Setfeni, které provadéli Doulik a Skoda (2005, s. 3), ktet{ svym respondentiim za-
dali (mimo jiné) tkol: Uvedte tii aspekty, které vds ldkaji, abyste si ucitelskou profesi
zkusil. Autoti zjistili, Ze témér 41 % ze zkoumaného vzorku 138 studenti 2. ro¢niku
uditelstvi pro druhy stupent PAF Univerzity J. E. Purkyné v Usti nad Labem, tedy
vzorku srovnatelného se vzorkem B analyzovanym v této praci, uvedlo pravé volny
¢as a prazdniny. Vysledek, podle mého ndzoru, souvisi s vyuzitim odli$né metody
ziskavani dat. Pfi pfimém dotazani na vyhody ¢i ,,ldakadla“ profese studenti odpo-
vidali vySe popsanym zptsobem. V ramci predkladaného vyzkumu byli studenti
podniceni k uvazovani o sobé v roli ucitele a tato ,vyhoda“ ucitelské prace jim pti
spontanni vypovédi na mysl neptisla.

Podobnym zptisobem lze srovnavat s jiz citovanym vyzkumem Doulika a Sko-
dy (2005, s. 4) i kategorii obavy z rizik ucitelské profese. Na vyzvu autoru: uvedte
podle vds nejvyznamnéjsi negativa ucitelské profese v soucasné dobé, zareagovali stu-
denti zkoumaného vzorku tak, Ze 80 % uvedlo nizké finan¢ni ohodnocenia 13,33 %
nizkou spolecenskou prestiz. Studenti pfimo dotdzani na negativa profese ozna-
¢ili finanéni ohodnoceni jako velmi vyrazné negativam. Uvazuji-li vSak studenti
o0 sobé jako uciteli spontanné, ekonomické aspekty zdsadnim zptisobem nevstupuji
do profesniho sebepojeti studentti ucitelstvi zkoumaného vzorku. V této souvislosti
stoji za pripominku i zjisténi z vyzkumu ucitele experta. PiSova et al. (2013, s. 193)
uvadéji, ze ekonomické podminky vykonu ucitelské profese uciteli experty jako stézeni
téma vnimdny nebyly.

Vysledky vyzkumu ucitele experta (PiSova et al., 2013, s. 33) Ize vztahovat
i ke kategorii viastni standardy. Zatimco u ucitele experta se jedna o ,,zitou zkuse-
nost“ (PiSova et al,, 2013, s. 146) u studenta ucitelstvi o védomé rozhodnuti smé-
fovat k vysoké kvalité profesni kompetence, tedy k expertnosti, coz koresponduje
s tvrzenim Lukd$ové-Kantorkové (2003, s. 93), ktera nahlizi na profesni sebepojeti
ucitele mimo jiné jako na miru ztotoznéni s expertnimi poZadavky profese ucitele.

Svaticek (2009, s. 149) uvadi, ze ,ucitelé experti neztotoziuji identitu uéi-
tele experta s identitou idedlniho ucitele. Z jejich pohledu je tedy nehotovost ¢i
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nedokonalost neoddélitelnou soucasti ucitelské profese...“ Podobné nahlizeji
na ucitelstvi i néktefi studenti v bakaldfském stupni pfipravy na profesi: ,,... musite
na sobé mnoho let pracovat, abyste tohoto cile [stat se dobrym ucitelem - pozn.
autora] dosdhli, a ani po tom nesmite prestat.“ (17Z)

Mezi objektivni determinanty profesniho rozvoje ucitele radi PiSovd et al.
(2013, s. 188) i hodnoceni ucitele byvalymi zaky a profesni komunitou. Stejné tak
studenti ucitelstvi vnimaji jako jedno z kritérii charakterizujicich ,,dobrého ucitele®
(8Z; 1497 ad.) skute¢nost, ze je zaky vdzen a ocenovan jesté po letech: ,,Pfala bych
si, aby mé zaci pozvali na tfidni sraz tfeba i po 30 letech, to by byla pro mé zndmka
toho, Ze na mé jen tak nezapomenou.“ (147Z) Tento postoj studenti ptispiva i for-
mulaci chténého Ja: ,,Presné takovym ucitelem bych se chtéla stat i ja — ucitelem,
na kterého zaci zkratka nezapomenou. U¢itelem v podstaté neoblibenym, jehoz na-
roky jsou pro zaky mnohdy naro¢né, ale ktery sklizi plody své prace jesté dlouho
poté, co zaci opousti Skolni lavice. Ucitelem, ktery své zaky zna a ktery vi, jakou
metodou primét kazdého z nich k praci a k dobrym vykontim. U¢itelem, na kterého

1o«

se nezapomina.“ (159Z)
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CHTENA A NECHTENA PROFESNI JA

Oteviené kodovani (Svaticek & Sedova, 2007; Hendl, 2008) vztahujici se
k hlavni vyzkumné otazce: Jak lze charakterizovat profesni sebepojeti studentii uci-
telstvi? ukazalo, ze se ve volnych vypovédich ucastnikl vyzkumu opakované obje-
vuji predstavy sebe sama v roli ucitele spojené s budoucnosti, tedy tzv. moznd Jd
(possible selves). Vynotilo se tak dalsi téma, a s nim i novd vyzkumna otazka: Jakym
zptisobem uvazuji studenti ucitelstvi o mozném vyvoji svého profesniho Ja?

Duisledna konceptualizace moznych Ja (Markus & Nurius, 1986; Erikson,
2007) si vyzadala opakované kédovani volnych vypovédi, jehoz cilem bylo nale-
zeni a oznaceni téch textovych segmentt, které by napliovaly - ve vazbé na Erik-
sonovu (2007) definici moZnych Ja - dva ze ¢tyf indikdtort: (a) mozna Ja se
projevuji jako aktivni ¢initel v budoucnosti, (b) mozna Ja jsou ovliviiovana zku-
$enostmi, jez jsou dany socialnim a kulturnim kontextem. Zbyvajici dvé kritéria
nebyla vyhodnocovéna, nebot splnéni prvniho z nich - mozna Ja jako soucast
sebepojeti — vyplynulo z podstaty vyzkumu, a posledni ukazatel - mozna J4 jako
vypravéni — nelze dolozit u vsech moznych Ja (srov. Erikson, 2007), proto absence
narativniho charakteru formulovanych moznych Ja nebyla shledana jako dtivod
k vyfazeni textovych segmenti. Zbyvajici dva indikdtory - moznd Ja jako aktiv-
ni ¢initel v budoucnosti a vliv zkusenosti vyplyvajici ze socidlniho a kulturniho
kontextu - byly shledany u vétsiny pivodné oznacenych segmentil. Z poctu 155
ptuvodné oznacenych pfi prvnim kédovani bylo pro nenaplnéni druhého nebo
tretiho kritéria vynato 11 volnych vypovédi. V ramci tohoto kroku analyzy byla
do textu vpisovana i mema, jez odkazovala na diilezité rysy oznacenych ¢asti tex-
tu. Mozna Ja byla identifikovana u 144 volnych vypovédi z celkového poctu 194.

Dalsim krokem bylo roztfidéni segmenti ve vztahu k obéma konceptim, tedy
na Ja chténd a Ja nechténd. Jednotlivé segmenty byly oznaceny kody pojmenova-
vajicimi jednotlivé varianty moznych Ja, naptiklad Jd usmévavé, Ja manipulované
nebo Jd diktdtor. Kody byly ve vétsiné pripadi pojmenovany in vivo, tedy tak, jak
byly nalezeny v textu (Jd se $patnou povésti, obdvand bestie, Jd kultivované). Déle byl
vyuzit postup induktivni - metoda vytvdreni trsii (Miovsky, 2006, s. 221). Na zakla-
dé zjisténého tematického seskupovani kédii byly vytvoreny ,,trsy“ charakterizujici
tfi zakladni typy moznych Ja. Z dat tak ,vystoupily® tfi kategorie: Jd jako osobnost;
Jd a zdk; Ja a profese ucitele. Uvnitt kategorii byly vyc¢lenény dalsi subkategorie (viz
tabulka 12).
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Volné vypovédistudentek 2. ro¢niku PdF MU

®neobsahujicimozndlJda ~ Mvyfazenépo Il. kddovani M obsahujici mozna Ja

Obrdzek 16. Volné vypovédi studentek 2. ro¢niku PAF MU - vysledky kodovani.

Volné vypovédistudentt 2. roéniku PdF MU

¥ neobsahujici moznaJa H yyfazené po Il. kédovani B obsahujici mozna J&

Obrdzek 17. Volné vypovédi studenti 2. roéniku PAF MU - vysledky kédovani.

8.1 Kategorie Ja jako osobnost

Induktivni tfidéni kodu ukdzalo, ze se fada kodi vztahuje k obecnym rysim
osobnosti. Tyto kody byly proto sdruzeny v kategorii pojmenované Jd jako osobnost
a rozdéleny do tfi subkategorii, vzdy v pozitivni i v negativni varianté, tzn. na chté-
na i na nechéna Ja (viz tabulka 12).
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Uvazuji-li studenti 2. ro¢niku PdF MU o svém budoucim pisobeni v profe-
si ucitele, vztahuji svd moznd profesni Ja ke své osobnosti jako celku, naznacuji,
ze ucitele — profesionala nelze oddélovat od ucitele — ¢lovéka (srov. Fabera, 1992;
Prokopové, 1993; Simonik, 1994; Nias, 1989; Day, 2004). Tento zptisob uvazovani
se jevi v ramci datového souboru nejen jako ptirozené vychodisko dal$iho sméro-
vani v ucitelské profesi, ale i jako chtény ¢i oc¢ekavany vysledek: ,,Jako ucitel bych
chtél byt hlavné ¢lovékem. Byl bych rad, kdyby mé zaci vnimali jako osobnost, jako
nékoho, kdo jim muize byt vzorem, popfipadé nékym, kdo jim pomize uttidit si
hodnoty v zivoté.“ (20M)

8.1.1 Extraverze

Studenti ucitelstvi 2. ro¢niku PAF MU by v budoucnu chtéli byt aktivnimi
a energickymi uciteli, ktefi nemaji problém vstupovat do nejriznéjsich komu-
nikacnich situaci a pohotové reagovat na déni ve tfidé: ,Chtéla bych byt takova
ucitelka, ktera vi, jak v kazdé situaci reagovat a k tomu jesté pohotové, vystizné
a vtipné.“ (153Z) Soucasné svymi dosavadnimi zkusenostmi dokladaji, ze ucite-
1¢, kteti vystupovali bojacné ¢i ptsobili zaktiknuté, nedosahovali - z jejich thlu
pohledu, tedy o¢ima zucastnéného pozorovatele — ve své praci se zaky dobrych
vysledki.

Mozna Ja prifazena ke kategorii extraverze (Jd rdzné, Ja pohotové) jsou Cas-
to formulovana spolu s moznymi Ja souvisejicimi se stabilitou (Jd sebevédomé, Ja
sebejisté): ,Vidim se jako Cerstvou, sebevédomou a energickou ucitelku, ktera roz-
hodné nepiisobi zapskle a uslaple. Jako ucitelku, ktera md rada pravidla - jak jejich
vytvareni, tak dodrzovani. Ctim autority a toto o¢ekavam i od druhych, stejné jako
pfimocarost, rovnost a upfimnost.” (947)

8.1.2 Stabilita

V analyzovanych datech byla vyrazné zastoupena nechténa Ja vztahujici se
k psychické labilité: Ja vynervované, Ja stresujici sebe i ostatni, Jé zakomplexované
apod. Utastnici vyzkumu predkléddaji pomérné sirokou $kalu téch J4, kterd souvi-
seji s ucitelovou labilitou ¢i nezvladnutim ucitelské role. Zminovana nechténa Ja
chapou jako vyznamny projev neprofesionality ucitele. Studentka své nechténé Ja
doklada nasledujici zkusenosti: ,Na stfedni skole se mi casto stavalo, ze jsem si
v duchu fikala: takhle se nikdy nebudu chovat nebo tohle nikdy nebudu délat. Nej-
silnéjsi zazitek ve mné zanechala tfidni ucitelka na druhém stupni, ktera neustale
kricela. Kdykoliv jsme neméli ikoly nebo kdykoliv rozdavala pisemky a dostavala
se k hor$im zndmkdam, zacala hystericky fvat. Zrudla a pak jecela celou hodinu.
Takové chovani mi pripada détinské a pro ucitele potupné.” (247)
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Moznd Jé ucastnikii vyzkumu - vzorek B - systém kodii, subkategorii a kategorii

Kody

JA JAKO OSOBNOST

Subkategorie —— ——
chténd Ja nechténd Ja
aktivni, energické, razné,
ohotové, optimistické, o . .
Extraverze P OVE, Op - zakfiknuté, ustrasené
spokojené, ne lhostejné,
bojujici
A . . | ndladové, zvysujici hlas, kri-
pozitivni, vyrovnané, zdrave | .. .. .. - P
. p L ¢ici, jecici, nervozni, vynervo-
sebevédomé, sebejisté, vy- . ) -
. . oo . 27| vané, afektované, negativni,
Stabilita rovnane, stabilni, zvladajici P .
i S stresujici, zakomplexované,
vlastni emoce, spokojené, BN .
Klidné povysené, vychloubacné,
namyslené, falesné, zakerné
vstiicné, privétivé, daveruji-
ci, laskavé, Cestné, upfimné, | neempatické, zastrasujici,
empatické, nekonfliktni, nepratelské, nepfijemné,
Privétivost kooperujici, nédpomocné, zneprijemnujici, ponizujict,
podporujici, vnimavé, na- urdzejici, zesmesnujici,
slouchajici, chapajici, nesou- fyzicky trestajici
dicf, neodsuzujici, tolerantnf
nemanipulované, nevyuzi-
Vztah zéka vané, neobavané, respek- | nerespektované, obdvané,
k uciteli tované, oblibené, obdivo- nendvidené
vané, nezapomenutelné
nesoudici, neodsuzujict,
» .2 ) tolerantni, respektujict, o
Pristup k zakovi P . zavrhujici

neodmitajici, akceptujict
odlisnosti

Styl vyuky
a naroky kladené
na zaka

demokratické, poskytujici
svobodu, pfisné, vyzadujicl
soustredént, vyzaduijici
kazer a moralku, nekom-
promisni, nedstupné

diktatorskeé, prilis liberalnf,
kamaradské, nendrocné,
moc meékké, pretézujici

Plsobeni, viiv
na zéka

ovliviiujici, motivujici, inspi-
rujici, podnécujici, vycho-
vavajicl

stresujici

Hodnoceni zéka

férové, spravedlivé, objek-
tivni, nezaujaté, odmeénujici

nespravedlivé, nadrzujict,
,zasedavajicl si*

Vztah k profesi

zapalené, motivované, nad-
Sené, zajimajici se o obor

znechucené

Pripravenost
na profesi, vykon
v profesi

pfipravené, efektivni pfi
vyuce, znalé svého oboru,
na vysoké odborné drovni,
schopné naucit, vysvetlit
spravne se vyjadrujici

nepfipravene, bezradné

JA A PROFESE UCITELE

Vyvoj v profesi

vzdeélavajici se, vyvijejici se,
sebepoznavajici

stagnujici, vyhorelé




Pravé podoby nechténého Ja - tedy J4, jemuz by se studenti v budoucnu radi
vyhnuli - vztahujici se k vy$e zminované subkategorii jsou zastoupeny v mnoha
ruznych variantdch: naptiklad Jd ndladové, zvysujici hlas, kricici, jecici, nervézni,
vynervované, afektované, negativni (viz tabulka 12) a jsou vztahovany k Siroké skd-
le vlastnich zku$enosti, jez méli studenti ptilezitost ziskat v pribéhu své $kolni
dochazky.

Pozitivni variantu této dimenze castnici nejcastéji vyjadrovali témito mozny-
mi Ja: pozitivni, vyrovnané, zdravé sebevédomé, sebejisté, vyrovnané, stabilni, zvldda-
jici viastni emoce, spokojené, klidné.

8.1.3 Privétivost

Siroka gkala moznych J4, jez bylo mozno sdruzit v subkategorii piivétivost ¢i
vstricnost, svéd¢i o vyznamu, ktery studenti prikladaji této dimenzi osobnosti uci-
tele (srov. Thweatt & McCroskey, 1996). Jednd se o Ja privétivé, divérujici, laska-
vé, Cestné, uptimné, empatické, nekonfliktni, kooperujici, ndpomocné, podporujici,
vnimavé, naslouchajici, chdpajici, nesoudici, neodsuzujici, tolerantni. Opakované se
ve volnych vypovédich objevuji formulace tohoto typu: ,,...ale také chci, aby védéli,
ze za mnou mizou s klidnym svédomim pfijit a Ze se vzdy na néjakém spole¢ném
kompromisu spolu dohodneme.“ (119Z). Tato mozna Ja se ucastnikiim vyzkumu
jevi jako kli¢ova pro vytvoreni pozitivniho vztahu mezi ucitelem a zakem. Ukazuji
se také jako dulezitd soucdst procedurdlniho schématu stavani se ,,dobrym ucite-
lem“ (8Z) ¢i ,,oblibenym uditelem® (139Z). Studenti vSak vyjadfuji i obavu z toho,
ze by takto formulovana chténa Jd mohla byt v budoucnosti jimi samotnymi od-
mitnuta jako nerealnd a pro argumentaci vyuzivaji priklady ze své $kolni dochazky:
»...potkal jsem hodné uciteld, ktefi to, a¢ méli sebelepsi umysly a plany, nezvladli.
Budme k sobé upfimni - déti si dovoluji ¢im dal vice, jsou drzejsi, autorita a touha
se néco priucit stale klesaji na zebri¢ku hodnot.“ (14M)

8.1.4 Vztah kategorie Ja jako osobnost k dimenzim ,,velké pétky“

Pti interpretaci bylo zjisténo, ze kody sdruzené v kategorii Jd jako osobnost,
které nebyly prifazeny k zadné z vyse uvedenych subkategorii, lze vztahnout
k osobnostnim rystim, jak je popisuje pétifaktorovy model osobnosti (Hfebickova,
2011). Tti dimenze ,velké pétky“ (Hfebickovd, 2011; Blatny, 2010, s. 202) vystou-
pily zfetelné z dat: extraverze (viz stejnojmennd kategorie), neurotismus (kategorie
stabilita), vstficnost (kategorie ptivétivost). Kody vztahujici se ke zbyvajicim dvé-
ma dimenzim ,velké pétky“ svédomitosti a otevienosti byly ve volnych vypovédich
zastoupeny méné vyrazné. Svédomitost méla silnéjsi zastoupeni ve varianté pozitiv-
ni: Ja systematické, zodpovédné, peclivé, spolehlivé, prikladné, zdsadové. V negativni
varianté pak studenti uvadéli J& nedtsledné.

Tato mozna J4 oznacovali Gcastnici vyzkumu jako dulezité charakteristiky
ucitele, které ovliviuji klima tfidy, vztah zaka k uditeli, hodnoceni zéka i jeho
vysledkil. Jedna ze studentek ve své vypovédi naznacuje nejen konceptudlni
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ramec svého disledného J4, ale i vznikajici proceduralni schéma (Pizzolato,
2006): ,,Chtéla bych byt jako ucitel diisledna ve svych zakazech, prikazech, obec-
né prohlasenich. Jestlize naptiklad feknu, Ze ten, kdo bude narusovat hodinu,
bude po skole, pak po $kole bude. Pokud naplanuji pisemku na utery, pak se ta
pisemka bude psat v ttery. Pokud feknu, ze pisemné prace opravim do 14 dni,
pak opravené budou. Radéji si nechdm casovou rezervu na splnéni dané ¢innos-
ti.“ (35Z) Negativni podobu této dimenze naznacuje studentka v néasledujicim
komentéfi souvisejicim s jejim pozorovanim laxniho a nezodpovédného pristupu
k praci: ,Naopak bych opravdu nechtéla byt jako pan uditel, kterého jsem méla
na zékladni skole z ptirodopisu a ktery, kdyz dosel do hodiny, tak rozdal snadnou
praci a pak si oteviel noviny.“ (34Z)

K dimenzi otevienosti se vztahovala tato Ja: ndpadité, tvofivé, flexibilni, kultivo-
vané; k jeji negativni varianté — oznacované jako rigidita (Hrebickova, 2011) - pak
pouze Jd uzaviené. Studenti vyjadrovali predstavu sebe sama v budoucnosti jako
ucitele nesetrvavajiciho u zazitych stereotypt a rutin, hledajiciho nové cesty a pri-
stupujiciho k tkolim tvofivym zptisobem. Studenti zminovali i potfebu byt ote-
vieny nejen novym poznatkiim, ale i cestim sméfujicim k osobnimu ristu: ,Rada
bych se i po ukonceni studia déle sebevzdélavala, jelikoz se domnivam, ze zkuse-
nosti neni nikdy dost. Rovnéz ve sméru sebepoznani, které je, podle mého nazoru,
nezbytné zvlasté pro profesi ucitele.“ (70Z) Z uvedenych ukazek je patrnd souvislost
mezi touto subkategorii a subkategorii vyvoj v profesi (vice viz 8.3.3).

8.2 Kategorie Ja a zak

Kategorii oznacenou Jd a Zik 1ze vymezit jako soubor moznych J4, jejichz pro-
stfednictvim ucastnici vyzkumu vyjadfuji svou predstavu o tom, jakym zpiisobem
by mél ¢i nemél fungovat vztah mezi uditelem a zakem, jak by chtéli pristupovat
k zakovi, jak by na néj chtéli ptisobit, jaké naroky by na Zaka v budoucnu chtéli
kl4st a jakym zptisobem by jej radi hodnotili. Castym vychodiskem téchto Gvah je
predstava sebe sama v roli tfidntho uditele.

Ke zdtivodnéni formulovanych chténych ¢i nechténych Ja v kategorii Ji a zdk
studenti uzivaji své zku$enosti, které ziskali pti individualnim doucovani souro-
zenct, kamaradu, ale také v ramci volitelného predmétu Doucovini déti ze socidlné
znevyhodnéného prostiedi.

8.2.1 Vztah Zdka k uciteli

Studenti formuluji svou predstavu o sobé v budouci profesi jako o uciteli zakem
nemanipulovaném ¢i nevyuzivaném, vyjadfuji potiebu byt ucitelem neobavanym,
ale soucasné respektovanym (viz obrazek 18). Nejcastéji se ve volnych vypovédich
— ve vztahu k této subkategorii — objevuje Jd oblibené.
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nemanipulované, neobavané,
nevyuzivané respektované

Obrdzek 18. Skéla chténych Ja v subkategorii ,,vztah Zaka k uciteli®.

Jakkoli se chténé Jd oblibené muze jevit jako pochopitelné ocekavani budoucich
uditeld, Ize si soucasné polozit otazku, co je pri¢inou toho, Ze pravé obliba u zékd je
pro ucastniky vyzkumu tak vyznamna. Neni takova pfedstava o budoucim Ja v roli
ucitele prili§ povrchni a zjednodusujici?

Z analyzovanych dat vyplyva, Ze respekt ¢i obliba, jiz by ucastnici vyzkumu v bu-
doucnu radi disponovali, v mnoha ptipadech vnimaji jako podminénou, a to hned
celou fadou aspektu. Studenti si uvédomuji souvislost mezi pozitivnim vztahem zaka
k nim a nutnosti vytvorit predpoklady pro naplnéni této varianty mozného Ja. Lze
tedy usuzovat, ze studenti skrze formulovana moznd Ja vytvareji jakysi prvotni pro-
ceduralni ramec (Pizzolato, 2006) pro naplnéni chténého - tedy zaky respektované-
ho, oblibeného, ¢i dokonce obdivovaného Jd. Tento proceduralni ramec je vymezen
predevsim charakteristikami ucitelova vztahu k zakovi, jeho pristupem k nému, na-
roktim, které ucitel klade na Zéka i jeho schopnosti spravedlivého hodnoceni.

Oblibu u zaku lze tedy — na zakladé analyzovanych dat — oznacit nikoli za po-
vrchni cil, ale jako chtény (a v mnoha pripadech i o¢ekavany) disledek naplnéni nize
uvedenych moznych Ja, jez nalezneme u subkategorii pristup k zdkovi, styl vyuky
a ndroky kladené na Zika, ptisobeni a vliv na zZdka, hodnoceni Zdika (viz tabulka 13).

Toto zjisténi Ize interpretovat jako potfebu budoucich uditeld spojovat si své
pusobenti v ucitelské profesi s pozitivnimi emocemi, pricemz pravé dyadicky vztah
uditel - zak se v této souvislosti jevi jako kli¢ovy.

Tabulka 13
Kategorie Jd a Zik a jeji subkategorie — procedurdlni schéma - Jd oblibené a Jd nendvidéné

KATEGORIE JA A ZAK

oblibené Ja
respektujici inspirujici vyzadujici soustredéni spravedlivé
- SAp pusobeni, viiv . . hodnoceni
pristup k zakovi na 3aka styl vyuky, naroky 3aka
zavrhujici stresujici pretézujici nadrzujici

nendvidéné Ja

8.2.2 Pristup k Zdkovi

Prestoze maji kody sdruzené v subkategorii pfistup k Zdkovi blizko k dimenzi
privétivosti ¢i vstticnosti, studenti jejim prostfednictvim vymezuji specifika ucite-
lova pristupu k zakéim: ,,Chci byt ucitelem, ktery tu bude prioritné pro zéky. Dou-
fam, ze muj cil byt tu prioritné pro zaky, neni pouhou naivitou.“ (151Z)
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Opakovaneé se v analyzovanych textech objevuji mozna Ja vyjadfujici nutnost
individualniho pfistupu k zdkim, respektu k osobnosti a vyjime¢nosti kazdého
zaka: ,,Chtéla bych se jim [zdkim - pozn. autora] vénovat i individudlné a zajimat
se 0 né jako o jednotlivce. Nemdm rdda, kdyz ucitel bere tfidu jako celek a haze
véechny do jednoho pytle.“ (69Z)

Studenti chtéji, aby se zaci citili v jejich pfitomnosti bezpe¢né, a naznacuji zpi-
soby, jimiz se budou snazit, aby pocitu bezpeci dosdhli: ,,Jako tfidni ucitel bych pre-
devsim prizptsobila détem prostredi - tedy t¥idu — riznymi kresbami, u¢ebnimi
materialy, obrazky, aby se tam citily co nejlépe. Snazila bych se byt jejich pritelkyné
a ve vSem bych jim pomahala.” (2Z)

Z jednani ucitele smérem k zakovi by mélo byt podle studenttt patrné, ze
v centru ucitelovy pozornosti je zak, nikoli uc¢ivo ¢i vysledky uceni: ,Na spolecnych
mimoskolnich akcich bych s nimi [se Zdky - pozn. autora] rdda posilovala vztahy
a davala jim najevo, Ze mi nejde jen o jejich znamky, ale i 0 né samotné.“ (95Z)

8.2.3 Vyuclovaci styl a ndroky kladené na zZdka

Studenti se prostrednictvim chténych i nechténych Ja vymezuji viici autokra-
tickému i vici liberdlnimu stylu vyuky: ,,Chtéla bych, aby mé vyuka byla zalozena
na demokratickém stylu vychovy. V zddném pripadé by nebylo mym cilem pouze
zakazovat, rozkazovat, zajimat se jenom o vykon a kazen. Na druhou stranu bych
ale nechtéla, aby doslo k liberalnimu stylu vychovy. Chtéla bych byt ,kamaradkou,
ale odsud posud. Vim, ze Zaci maji tyhle uditele nejradéji, ale to si jesté neuvédo-
muji, Ze toho budou pozdéji litovat — mluvim z vlastni zkusenosti.“ (85Z) Ackoliv
by studenti byli neradi uciteli, ktefi své zaky pretézuji, soucasné vyjadfuji obavy
z prili§ liberdlniho pristupu: ,Také bych na né [na zaky - pozn. autora] nechtéla
klast velké naroky a to mé vede k tomu, ze abych védéla, jaké naroky po nich mohu
zadat, musim zaky znat. Na druhou stranu, bych zase nechtéla byt ucitelkou, ktera
nad v$im ,mévne rukou’“ (144Z)

8.2.4 Piisobeni a vliv na Zdka

Pocetné zastoupeni mélo ve volnych vypovédich nechténé Ja poniZujici ¢i stre-
sujici Zdka. Dtivody jeho prijeti vysvétluji studenti svymi dosavadnimi zkusenost-
mi: ,Poznala jsem i dvé profesorky, které mi ukdzaly, jakd bych rozhodné v roli pro-
fesorky byt nechtéla. Prvni urdZela a ponizovala své zaky pred celou tfidou. Kdyz se
rozbredeli, oto¢ila se na zaky, kteti byli jeji oblibenci, a smala se na né, jak je ten, co
se rozbrecel, uplné hloupy.“ (48Z) Studentka tak popisuje nechténou podobu svého
profesniho J4, kterou si utvotila na zakladé své zkusenosti s nevhodnym chovanim
uditele k zakovi (srov. Mare$, 2013a, s. 9).

Studenti, vychazejice z vlastnich zku$enosti s pedagogickymi ¢innostmi, se
obavaji, Ze by se u nich v budoucnosti mohlo projevit podobné nezadouci jednani:
»Hlavné bych se nechtéla snizit k ponizovani zaka, kterym néco nejde. Takové to -
podivejte se na néj, jemu to nejde. Nastésti se to mné jako zakovi nestalo, ale byla
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jsem svédkem toho, jak to ucitel udélal a nebylo to moc prijemné. Hodné ucitelt se
nechava ovliviiovat tim, jak je mu kdo sympaticky. To uz jsem pocitila sama, kdyz
jsem prednasela jeden vyklad, Ze na toho, kdo mi byl sympatictéjsi, jsem byla milej-
$i, a vice jsem se mu vénovala.“ (81Z)

V procesu utvareni nechténych Ja je patrny vliv negativnich emoci, které stu-
denti prozivali v priubéhu $kolni dochdzky. Jedna ze studentek popisuje ve své volné
vypovédi tuto zkusenost: ,,Stresu jsem si za cely sviij $kolni Zivot uzila nejvice pri
zkouseni. Sevieny zaludek strachy jsem méla pokazdé, kdyz uéitelka vybirala, kdo
pujde k tabuli. A také pro mé bylo neprijemné byt zkousena. Néktefi ucitelé se
ve zkous$eni vyzivali, ddvali najevo svoji nadfazenost a ponizovali zaky, kdyZz néco
nevédéli. Nechci déti stresovat a ponizovat je. To déla jen Spatny ucitel, ktery si
pottebuje néco dokazat.“ (1Z) Studentka tak naznacuje moznou souvislost uvede-
ného jedndni uditele s jeho nedostate¢nou emocni stabilitou. V této souvislosti lze
pripomenout i Mare$ovo (2013a, s. 31) tvrzeni, Ze ,,ulitelovo nevhodné chovani
miva zavazné a dlouhodobé negativni dopady na zaky a studenty, mimo jiné stoupa
$kolni stres zakd s fadou vaznych somatickych dasledki.®

Na druhém pélu subkategorie vliv, piisobeni na Zdika vidime Jd motivujici ¢i
inspirujici zdka: ,,Stejné jako pro mé byly nékteré pani ucitelky na zdkladni skole
vzorem, chtéla bych byt jednou i ja tou, kterou si budou Zaci pamatovat, protoze je
néjak pozitivné motivovala a zaroven inspirovala.” (47Z)

8.2.5 Hodnoceni Zdka

Moznd J4, kterd jsou sdruzena v subkategorii hodnoceni Zika (viz tabulka 12),
uzce souviseji s negativnimi situacemi, s nimiz se studenti sami potykali, nebo jich
byli ptimymi svédky a v souvislosti s nimi prozivali pocity jako rozhotceni, zne-
chuceni apod.

Nejcetnéji je zastoupeno Jd spravedlivé: ,,...predevsim bych chtéla byt spraved-
liva, protoze to je vlastnost, kterou jsem mnohdy u svych vyucujicich postrada-
la.“ (78Z) Studenti jeho prostfednictvim popisuji ucitele schopného spravedlivého
usudku a hodnoceni, ktery upozaduje své osobni zdjmy ¢i sympatie, k Zédkovi se
chova na zakladé predem stanovenych a disledné dodrzovanych pravidel. Ja spra-
vedlivé je vztahovano jak k hodnoceni zakovych vysledkd, tak k zakovu chovani
a jednani, coz doklada citace z textu jedné ze studentek: ,Kdyz si mam fict, jakou
bych chtéla byt ucitelkou, mam celkem jasnou predstavu. Vse je zalozeno na tom,
jaké mam zkuSenosti s uciteli ze skol, které jsem navstévovala. Vim, jaké chovani
a jednani se mi libilo, které zase naopak ne, co na mé fungovalo a co mé naopak do-
kazalo odradit od jakéhokoliv usili. Rozhodné bych chtéla byt spravedlivd, nedivat
se na to, zda je ten Zdk syn mého zndmého, nebo nékoho, kdo je pro $kolu dilezity.
V zadném pripadé nebudu prehliZet Sikanu a budu délat co nejvic pro to, aby se
vibec neobjevila.“ (3Z)

Studenti uvazuji o naro¢nosti naplnéni tohoto mozného Ja, jez vyplyva napti-
klad z odli$nych ocekavani jednotlivych zaku; z tlaku, ktery muze byt na uditele
vyvijen ze strany rodict zédka ¢i vedeni $koly; nékdy i z nedostatku informaci, které
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mohou zptisobit nespravné rozhodnuti ve vztahu k hodnoceni vysledki ¢i chovani
zéaka. Studenti si uvédomuji, ze v ucitelské profesi bude tfeba kazdodenniho balan-
covani (viz 8.4) mezi obéma variantami mozného J4, tedy spravedlivym a nespra-
vedlivym profesnim Jd, coZ jedna z ucastnic vyzkumu komentuje nasledovné: ,,Po-
kud se mi opravdu splni mtj sen, dostuduji vysokou a kone¢né budu v roli ucitelky,
chtéla bych byt hlavné spravedliva. I kdyZ je mi jasné, ze v mnoha pripadech to bude
urcité slozité rozhodnout se, co je, a co neni spravné, kdyz bude ¢lovék stat pred tri-
dou a bude na néj upteno téch nékolik o¢i a budou ¢ekat, jak teda rozhodne.“ (68Z)

Vazby lze nalézt mezi spravedlivym Ji a studentovym pojetim hodnoceni Zika,
které je priblizeno v kapitole 9.4.2.

8.3 Kategorie Ja a ucitelska profese

Kategorii Jd a ucitelskd profese, 1ze charakterizovat jako soubor moznych Ja,
jimiz ucastnici vyzkumu vymezuji svij postoj* k ucitelské profesi. Chténé ¢i ne-
chténé varianty moznych Ja jsou sdruzeny v subkategoriich: vztah k profesi, pfi-
pravenost na profesi (respektive vykonu v profesi) a vyvoj v profesi z dlouhodobé
perspektivy.

8.3.1 Vztah k profesi

Chténd J4, jimiz vyjadfuji uc¢astnici vyzkumu svuj vztah k profesi, jsou zastou-
pena kody zapdlené Jd, motivované, Jd, nadsené Jd, Jd zajimajici se o obor. Do pro-
tikladu stavi studenti Jd znechucené, do néhoz promitaji svoje predstavy o uiteli,
ktery svou praci nema rad, dava kolegtim, zakiim i rodi¢tim zakt najevo, Ze je v uci-
telské profesi nespokojen a tento jeho osobni postoj se projevuje v kvalité jeho pra-
ce: ,,Chci byt dobra. Nevim, jestli jsem si tplné jistd, co to ,dobra‘ vlastné znamena.
A bojim se toho, Ze to zvoru. Nebo ze mé to prestane bavit. Protoze tim to zvofu
urcité. Nebo ze zakysnu, protoze ze mé bude ,jenom’ uéitelka. Podtrzeno, se¢teno,
mym uhlavnim neptitelem jsem ja sama. (56Z)

8.3.2 Pripravenost na profesi, vykon v profesi

Z pozitivnich reprezentaci moznych Ja vztahujicich se k subkategorii pfipra-
venost na profesi vyplyvd, Ze studenti chtéji byt dobie pfipraveni na svou profesi,
nebot se domnivaji, ze tak ziskaji potfebnou jistotu pro vykon préace ucitele: ,,Chci
tedy byt ucitelkou, jejiz sebejistota prameni ze znalosti.“ (38Z)

Vedle ziskani sebejistoty se jako dalsi motiv k utvareni tohoto J4 jevi potieba
studentt byt v ocich svych zaki skutecnym profesiondlem, ktery je schopen po-
skytnout jim dostate¢né informacni zazemi, pficemz opét vychdzeji z negativnich

%0 Postojem rozumime hodnotici vztah, v némz se odrdzi ucitelovo [zde studenta ucitelstvi] rozumové po-
zndni a rozumové hodnocent, ale do znacné miry i jeho proZivdni a citové hodnoceni. Navenek se postoj pro-
Jjevuje jako tendence reagovat na myslenky, predmeéty, situace, osoby pomérné ustdlenym zpiisobem. (Mares,
2013b, s. 485).
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ucitelskych vzort: ,Sebe si predstavuji jako milou ucitelku, ktera bude mit hlavné
sviij obor zvladnuty natolik, aby to mohla predat dal$im, a to takovou formou, kte-
rd bude déti ve tfidé bavit a nebude to pro né nuda se o riiznych vécech ucit. Byla
bych na kazdou hodinu nachystand a védéla, co budeme s détmi probirat a hlavné
bych jim chtéla byt schopna odpovédét na vsechny jejich otdzky, které budou mit,
a nemusela jim fikat, Ze se na to podivam a pristé jim to feknu, jak délaji néjaci
ucitelé.“ (21Z)

Z tohoto pripraveného mozného J4, jez ma jakousi obecnéjsi, zastresujici po-
dobu, vychazi i Jd schopné vysvétlit ¢i Ja schopné efektivné ucit, které se vztahuje
k didaktickym dovednostem ucitele a studenti jeho prostfednictvim vyjadtuji své
presvédcent, Ze pro vykon ucitelské profese nestaci byt pouze odbornikem v oboru.

8.3.3 Vyvoj v profesi

Studenti formuluji rovnéz chténou predstavu o svém budoucim vyvoji v profesi
ucitele. Uvazuji o nutnosti oddélovat profesni Zivot od osobniho. Vychazejice ze
znalosti sebe sama, zvazuji prevenci moznych obtizi: ,Jako ucitel bych nechtél tahat
osobni problémy do $koly nebo naopak skolu do osobniho Zivota. Je jasné, Ze to tak
uplné nejde, ale chtél bych zit dvojim Zivotem. Asi to neni Gplné spravné, ale $patné
chvile mi ztstavaji dlouho v hlavé, a proto bych se jich chtél co nejvic vyvarovat,
pravé treba timto zptisobem.“ (9M)

Podobné premysli i dalsi student, ktery predpokladd, Ze prace na sobé, na vlast-
nim profesnim vyvoji mize byt cestou, jak se vyhnout syndromu vyhofteni: ,Jako
ucitel nechci vyhortet, naopak se chci vyvijet a poucovat z vlastnich chyb, které urci-
té nastanou, ale pokud se z nich poucim, tak se zvys$i jisté moznost, ze jako vyucujici
a urcita autorita bych mohl byt pro studenty i vzorem a prikladem, ze kterych jsem
¢erpal v minulosti i ja.“ (11M) Jako zajimavé se jevi zjisténi, Ze i pfes nevyvazenost
vzorku z hlediska genderového (tedy i pres vyraznou prevahu zen) byla mozna Ja
vztahujici se k této subkategorii zastoupena vyhradné u muzi.

8.4 Proces utvafeni moznych Ja

Utastnici vyzkumu se zamysleli nejen nad konkrétni podobou svych chténych
¢inechténych profesnich J4, ale i nad procesem jejich utvareni. Nékteré kody, napii-
klad balancovdni nebo nepripravenost utviret moznd Jd, byly slouceny v kategorii
proces utvdareni moznych Ja. Nasledujici podkapitola nabizi nékolik zjisténi, ktera 1ze
chépat jako inspiraci ¢i vychodiska dal$ich moznych vyzkumu.

Ve volnych vypovédich se objevuji i explicitni vyjadfeni vztahujici se k nepsi-
pravenosti utviret moznd Jd: ,V tuto chvili nejsem schopna fict, jaka budu ja jako
ucitelka a v soucasné dobé si ani nejsem jista, jaka bych chtéla byt ucitelka, jak bych
chtéla, aby mé zaci vnimali, protoZe na kazdé moznosti se najdou néjaka pro a pro-
ti.“ (54Z) Studentka v$ak souc¢asné predjima skute¢nost, ze k utvoreni mozného Ja
dojde v budoucnosti: ,,Myslim, Ze na to véechno musim teprve prijit.“ (54Z)
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Jako vychodisko pro utvareni moznych Ja Ize oznacit dlouhodobé pozorovani
vlastnich ucitelskych vzort, pfipadné uciteld, s nimiz se studenti identifikovat ne-
chtéji a virci nimz citi potfebu se vymezit (srov. Ibarra, 1999; Ronfeldt & Grossman,
2008). Kromé toho prispivaji ke schopnosti vytvaret mozna profesni Ja i postupné
nabyvané vlastni pedagogické zkusenosti. Citace jedné ze studentek doklada, ze se
jednd o uvédomovanou pottebu: ,,Zatim jsem neabsolvovala Zadnou praxi tykajici
se vyuky déti, a proto se domnivam, Ze az néjakou praxi projdu, budou mé nazory
na to, jakd chci byt ucitelka presnéjsi a realnéjsi.“ (107Z)

Podobné komentuje potfebu ziskat potfebné zkusenosti jako podminky pro
utvareni mozného Ja i dal$i studentka: ,Tehdy jsem Zddnou zku$enost s vyucova-
nim neméla, ale ted uz néjakou dobu mam, tim myslim hlavné dou¢ovani anglicti-
ny, rustiny i ¢estiny pro cizince, a také teoretické poznatky ziskané béhem prvniho
roku na VS. Tahle mal4 zku$enost a teorie mi umoziiuji trochu poznat, kdo jsem ja
jako ucitel ¢ili kym bych mohla byt. (59Z)

Z analyzovanych textii vyplynulo, Ze hranice mezi chténym a nechténym Ja se
u nékterych reprezentaci Ja jevi jako problematickd a v praxi obtizné rozpoznatelna
¢i udrzitelnd. Balancovani mezi obéma variantami moznych Ja se objevuje prede-
v§im v téchto dvojicich: pfisné Jd versus zIé Jd, nebo Zdky respektované Ja versus
Zdky obdvané Ja, Ja spravedlivé a Jd nespravedlivé. ,,Jako budouci ucitelka bych sa-
moziejmé chtéla byt spravedliva, i kdyz to obcas muize byt tézké. Kazdy zék je jiny,
ma naptiklad jiné tempo atd. Kdyz budu chtit byt spravedlivd, mtizu se také setkat
s negativnimi ohlasy u své tfidy, protoze jim se nemusi zdat mé postupy spravedli-
vé. Znam to i z vlastni zkusenosti, kdy jsme méli ve tfidé spoluzaka, ktery mél fadu
dysfunkci, a tudiz i jind pravidla pfi psani testl apod. I kdyz nam to ucitelé vysvet-
lovali, vnimali jsme to jako velkou nespravedlnost vici nam.“ (1672)

Pravé toto balancovdni mezi moznymi variantami Ja naznacuje, ze student vy-
kro¢il smérem k vymezeni konceptudlniho ramce konkrétniho mozného Ja. Tento
konceptudlni ramec chape Pizzolatova (2006) jako nezbytny indikator pro budouci
dosazeni chténych Ja ¢i vyvarovani se Ja nechténym. Jako priklad mohou poslouzit
nasledujici dvé ukazky. V prvni z nich autorka popisuje mozny dusledek prekroc¢eni
pomyslné hranice mezi Ja chténym a nechténym, tedy mezi zaky respektovanym Ja
a zaky obavanym Ja. Timto disledkem je ztrata duvéry zaku. Jako kritérium dosa-
zeni chténého Ja vnima ochotu déti svérovat se ji jako ucitelce se svymi problémy:
»Vzdy jsem si predstavovala, Ze sedim ve tfidé plné déti, se kterymi chci vyjit vidy
po dobrém, zaroven ale vim, Ze mé musi respektovat a chovat se podle pravidel, bez
nichz by nemohla nase spoluprace probihat. Urc¢ité nechci, aby se mé déti baly, pra-
la bych si, aby nemély strach svéfit mi své piipadné obavy.“ (37Z) Druhd ukdzka,
jez v podstaté ilustruje stejny zptisob uvazovani, ovSem u jiné studentky, naznacuje
hned dvé moznosti nenaplnéni chténé varianty Ja. Vymezuje se jak vuci zlému Ja,
tak viici predstave sebe sama jako ucitelky prili§ benevolentni, az manipulovatelné:
»Chci byt prisna a jsem si i jista, Ze budu, ale nechci byt ta zla. Ta, za kterou se bu-
dou bat chodit, kdyz budou mit néjaky problém, at ve Skole, nebo v osobnim zivoté.
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Chci, aby ze mé slo poznat, ze se na mé mizou spolehnout, chci byt vice méné
s nimi kamaradka, ale aby toho zase nezneuzivali.“ (13Z)

Uspésné balancovani mezi chténymi a nechténymi variantami moznych Ja je
pro studenty uvedeného vzorku jednim z indikatort, jenz — podle nich - naznacuje
zvladnuti ucitelské role. Sami ucastnici vyzkumu si v§ak uvédomuyji, Ze je tfeba nej-
drive vytvorit konceptudlni ramec role ucitele, a to jak pro sebe sama, tak pro zaky:
»Stanovit si hranice a pravidla a podle nich se ridit. Aby Zaci védéli, co si mohou
dovolit, co je legrace, a co uz si zase dovolit nemohou, protoze jsem jejich ucitel, ne
spoluzak.“

Studenti formuluji svd mozna Ja vcetné popisu ziskanych zkuSenosti, jez je
ke zvolenému (ne)chténému Ja privedly (Erikson, 2007). Malokdy se vSak vénuji
vymezeni toho, co pro né konkrétni mozné Ja znamend, jak si jej predstavuji. V na-
sledujici ukdzce muzeme sledovat jeden z pokusti o stanoveni zietelného konceptu-
alntho ramce pro predstavu sebe jako ucitele, jenz je oporou svym zdikim: ,,Az jed-
nou budu tfidni uditel, chtél bych byt pro své zaky jakousi oporou, nékym, za kym
mohou kdykoliv pfijit s jakymkoliv problémem. Ve své tridé bych se snazil stmelit
kolektiv, udeélat jakousi jednu velkou skupinu zaki (kamarada), kteti se nebudou
mezi sebou pomlouvat, zamérné si $kodit, ale naopak si budou pomdhat, budou
mit dctu ke starsim lidem a budou se moct jeden na druhého spolehnout i v téch
nejnepiijemnéjsich okamzicich.”

Student vsak jde ve své volné vypovédi jesté dal a naznacuje i procedurdlni
schéma svého mozného Ja: ,Mozna vas nyni napadla otdzka, jak bych toho chtél
docilit. T kdyz nebudu ucit ¢estinu, tak bych alespon jednou za dva mésice bral
celou tfidu na néjaké divadelni predstaveni, na zajimavé vystavy a besedy se za-
jimavymi lidmi. Jako zemépisat mam kladny vztah k prirodé, jisté bych u svych
zakut péstoval i kladny vztah k ni. Bral bych je na velijaké vylety do volné ptirody,
na exkurze do zamki.“ (21M) Nastinuje tak jednotlivé kroky, jez povazuje za nutné
realizovat, chce-li dosahnout chténé varianty mozného Ja. Tato explicitni formulace
dil¢ich ukolu v procesu dosahovani moznych Jd je v celém souboru dat vyjimecna,
ostatni studenti proceduralni schémata svych moznych Ja pouze naznacuji.

8.5 Mozna Ja studentt vzorku A

Vzhledem k vy$e uvedenym vysledkiim, jez se vztahuji k vzorku B, tedy ke stu-
dentim ve druhém ro¢niku jejich pregradualni pfipravy, se nabizi otazka, zda Ize
stejnym zptisobem charakterizovat i mozna J4, ktera se objevuji ve volnych vypo-
védich vzorku A, tedy u studentu, ktefi jsou studenty 1. ro¢niku navazujictho ma-
gisterského studia.

Triangulace metod ziskavani dat u vzorku A umoznila lep$i porozuméni né-
kterym souvislostem. Z deseti analyzovanych volnych vypovédi obsahovaly mozna
Ja texty sedmi student, ve tfech mozna Ja chybéla (viz tabulka 14). V ptipadé Emy,
ktera se dal$ich ¢asti vyzkumu netcastnila (viz tabulka 6), nelze posuzovat pric¢iny
absence moznych Ja v jeji volné vypovédi. Skute¢nost, ze ani Michal ve své volné
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vypovédi o svych moznych Ja neuvazuje, miize souviset s jeho dosud nerozvinutym
profesnim sebepojetim (viz 6.1). Mozna Ja ve své volné vypovédi neformuluje ani
Vendula, jiz posledni praxe nepfinesla pozitivni zjisténi o sobé jako uciteli. Jak vy-
plynulo z rozhovoru, ktery jsem s Vendulou vedla, aktuadlné sama sebe v budoucnu
s roli ucitele nespojuje. Jeji aktudlni sebepojeti ve vztahu k roli ucitele pravdépo-
dobné zapricinilo absenci moznych Ja (srov. Erikson, 2007). V textech studentt
vzorku A se objevuji pouze chténa ¢i nechténa Ja, jez uz byla zminovana u studentt
vzorku B. Podrobnéji nds seznamuje se zastoupenim jednotlivych variant moznych
Ja u zkoumaného vzorku tabulka 14.

Konceptualni (a ¢aste¢né i proceduralni) schéma jednoho z chténych Ja nazna-
C¢uji pouze Tana a Vladka. Tana pro své chténé Ja pouzila privlastek lidsky: ,,Slovem
lidsky mam na mysli to, Ze chci byt ucitelem, se kterym bude mozna domluva. Nechci
jen slepé a striktné dodrzovat pravidla, kterd panuji na skolach po celd léta. Av§ak
ja jsem toho nazoru, Ze toho Ize dosahnout i pratel$téjsi cestou nez jen vyhruzkami,
rozdavanim poznamek a pétek do Zakovské knizky. Na¢ davat ditéti pétku, kdyz zapo-
mnélo domaci tkol? Do pfisti hodiny jej udéla a tieba zvladne i o par vét vice. Proc jej
hodnotit pétkou, kdyz se béhem vyucovani nakloni k sousedovi a néco mu posepta?*

Tabulka 14
Mozna Ja ucastnikii prvni édsti vizkumu - vzorek A
Ucastnik vyzkumu Chténd Jd Nechténd Jd
Alena sebejiste, motivujici -
Bedta inspirujici, motivujici -
Ema - -
s pfirozenou autoritou, demokratické,
Lida aktivizujici zaky, respektujici individualitu obévané, ublizujici
7éka, lidské
Marie spravedlivé, kreativni, oteviené stereotypni
Michal - -
nevyhybajici se spravedlivému potresta- stresujici, obavané,
Petra P o ou AT
ni (napf. Sikany) ublizujici
Ly nezapomenutelné, lidské, moderni, o Yoy -
Tana N S stresujici zaky, kficici
spravedlivé, objektivni
. spravedlivé, oblibené, respektované, )
Viadka demokratické, aktivizujici bez autority
Vendula - -

Vladka chce byt v budoucnu ucitelkou respektovanou, kterd ma autoritu.
Ve své volné vypovédi se pokousi o konceptualni vyjasnéni této své chténé predsta-
vy Ja: ,Co povazuji za tézko dosazitelné, ne v§ak nemozné, je dosahnout autority.
I kdyz umim byt velice pfisnd, umim zakficet a byt nepfijemnd, co nékteré casto
pfekvapuje, neznamend to mit autoritu.“ Soucasné vsak naznacuje i své ocekava-
ni, podporené nazorem kamaradek, ze se ji toto chténé Ja podafi naplnit: ,I mé
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kamaradky mi fikaji, Ze ja autoritu budu mit, kdyz umim kolikrat ,do laté* posta-
vit i je samotné, co potom déti.“ Je-li podle Eriksona (2007) pro charakteristiku
moznych Ja vyznamné, aby zahrnovala pfedstavu sebe sama jako aktivniho ¢initele
v budoucnosti, pak u Vladky tato predstava pronikla az do jejtho podvédomi: ,,Pfed
par dny jsem méla sen o tom, Ze mi pravé ta autorita na praxi chybéla. Bylo to velmi
stresujici a désivé.”

Srovnavani vzorku A a B ve vztahu k moznym J4 nenaznacuje, ze by v procesu
utvareni moznych Ja sehravala dilezitou ulohu délka pregradudlni pfipravy.

8.6 Zavéry a diskuse

Koncept moznych Ja byva v odborné literatute vztahovan ke globalnimu sebe-
pojeti, pficemz jednou z jeho vymezovanych kategorii jsou mozna Ja, jez si jedinec
spojuje s predstavou své budouci profese (srov. Sakarovd, 2010). Nékteré vyzkumy
(Ronfeldt & Grossman, 2008; Hamman & Gosselin, Romano, et al., 2010) v$ak na-
znacuji, ze teorii moznych Ja lze vztahovat i k sebepojeti profesnimu. Eriksonovu
(2007) vyhradu, ze zkoumani moznych Ja mimo ptvodni oblast kognitivni psy-
chologie ¢asto opomiji vazbu moznych Ja na sebepojeti jedince a jejich vzajemné
ovliviiovani, lze v ptipadé tohoto vyzkumného $etfeni odmitnout, nebot zachyceni
zminovanych vazeb mezi obéma koncepty (self-concept a possible selves) je jednim
z predkladanych vysledki této prace.

Predchozi vyzkumna $etfeni (Pravdova, 2013a, 2013b) prokdzala, ze predstavy
o moznych J4, a to jak chténych, tak nechténych jsou soucdsti profesniho sebepojeti
studentu ucitelstvi. Tato kapitola, predstavujici vysledky vztahujici se ke konceptu
moznych profesnich J4, prinasi nékolik dilezitych zjisténi.

a) Studenti PAF MU jiz ve 2. ro¢niku pregradudlni piipravy - jsou-li dotdzani
na své profesni sebepojeti — spontdnné do néj v¢lenuji sva chténa ¢i nechténa
profesni Ja.

b) Moznd profesni Ja studentt 2. ro¢niku PAF MU jsou ovliviiovana pozorovanim
profesnich vzoru a gestalty uvarenymi v roli Zdka ¢i prvnimi pedagogickymi
zku$enostmi ziskanymi v rodiné nebo pfi plnéni kol nad rdmec studijnich
povinnosti.

c) Mozna profesni Ja studentd 2. ro¢niku PAF MU jsou charakteristicka svym
pro-zakovskym postojem a pottebou pozitivniho vztahu k ucitelské profesi.

d) Prostfednictvim moznych profesnich Ja studenti 2. ro¢niku PAF MU vyjadtuji
potrebu integrity globalniho a profesniho Ja.

e) Mozind Ja studentt 4. ro¢niku PAF MU se v zésadé nelisi od charakteristik,
jimiz jsou popsana moznd Ja studenti 2. ro¢niku PAF MU.

Za dulezité povazuji zjiténi, Ze jednou z vymezenych kategorii je pravé vztah
k ucitelské profesi. Studenti formuluji skrze svd mozna Ja sviij chtény ¢i nechtény
budouci vztah k uditelstvi. Uz studenti ve druhém ro¢niku pregradudlni piipravy
naznacuji procedurdlni schémata (srov. Pizzolato, 2006), jez jim maji umoznit vy-
hnout se Ja nechténym, naptiklad vyhorelému, frustrovanému apod.
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Pro kategorii oznacenou jako Jd a Zdk je typicky pro-zakovsky postoj charak-
teristicky empatii k z4kovu proZivani a porozuménim jeho potfebam. Ucastnici
vyzkumu byli v dobé ziskavani dat ve tfetim, pripadné ve Ctvrtém semestru své
pregradudlni pripravy z celkovych deseti, z ¢ehoz lze usuzovat, ze vétsiné z nich
byla stale blizsi role zaka ¢i studenta nez role ucitele. Studenti popisuji gestalty
(Korthagen et al., 2011, s. 76) utvarené na zakladé interakei, do nichz vstupova-
li se svymi byvalymi uciteli (srov. Eraut, 1994) a zaznamenavaji jak pozitivni, tak
negativni emoce, které prozivali. Z uvedenych pasdzi je patrné, Ze ovlivnily jejich
uvazovani o ucitelské profesi, a tim i podobu moznych Ja.

V ptipadé negativniho vlivu na zakovo prozivani se nabizi vztazeni k Mare$ové
(2013a) prehledové studii vénované nevhodnému chovani uditele k zakam, v niz
zduraznuje, Ze zaky nelze chapat jako pasivni piijemce, jako bezmocné obéti ucitelo-
va nevhodného chovdni (s. 33). Jako moznou reakci na ucitelovo nevhodné jednani
zminuje naptiklad nesouhlas, vetejné sdélované namitky zakd, bojkot ucitelovych
pokynu a nékdy i aktivni odpor vici uciteli. Domnivam se, Ze u zaku ¢i studentd,
kteri uvazuji o uditelstvi jako o své budouci profesi, je nevhodné chovéni ucitele
motivem k pregnantnimu formulovani nechténého profesniho Ja.

Vyse citované zahrani¢ni vyzkumy se vénovaly studentiim, ktefi jiz absolvo-
vali dlouhodobou ucitelskou praxi. Identifikované kategorie analyzujici utvorend
mozna J4 se vztahovaly k mezilidskym vztahtm, fizeni tfidy, vzdélavacim strate-
giim a profesionalité ucitele (Hamman, Gosselin & Romano et al., 2010), pfipadné
k znalostem obsahu, fizeni tfidy, efektivité vyuky, napomocnosti ucitele, pozitivité
postoju a oblibé mezi ostatnimi uditeli (Hong & Green, 2011).

Kategorie identifikované v tomto vyzkumu naznacuji - i pfes odlisny meto-
dologicky pristup — shodu v nékterych nalezenych kategoriich (srov. Hamman &
Gosselin, Romano et al., 2010; Hong & Green, 2011 a tabulka 12). Z tohoto srov-
nani je vSak také patrné, Ze studenti, jejichz volné vypovédi byly v ramci tohoto
vyzkumu podrobeny analyzam, vénuji pti uvazovani o budouci podobé svého pro-
fesniho Ja vice pozornosti dyadickému vztahu ucitel - zak.

Prestoze néktefi ze studentd analyzovaného vzorku podminuji utvareni moz-
nych Ja vstupem do profese (8Z; 68Z), 1ze na zdkladé tohoto vyzkumného Set-
feni dolozit, Ze studenti PAF MU dokazali formulovat svd moznd profesni Ja jiz
ve 2. ro¢niku své pregradudlni pfipravy, to znamena pred nastupem na povinnou
dlouhodobou ucitelskou praxi. V této souvislosti je dtlezité pfipomenout, Ze ani
absolvovani praxe (u studentt 4. ro¢niku) neni nutné indikatorem utvafeni moz-
nych J4, jak dokladaji priklady Michala, Emy a Venduly. Coz také koresponduje se
zjisténim, ze nebyly zaznamendny odli$nosti v utvareni moznych Ja mezi studenty
studijniho programu Lektorstvi cizich jazykd a student programu Pedagogické
asistentstvi (viz 5.5.3).

Prilezitost pro zamysleni se nad moznymi Ja vznika jiz v prvni poloviné pre-
gradualni ptipravy, napriklad v seminafich predmétt spole¢ného pedagogicko-
-psychologického zakladu. Jako vhodny nastroj pro ,nastartovani“ avah o moz-
ném Ja se ukazuje pravé metoda volné vypovédi, jez byla vyuZita v ramci tohoto
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vyzkumného $etfeni a s niz je mozno dale pracovat jako s podnétnym, k sebereflexi
studentt sméfujicim materidlem.

Zaznamenany vliv doucovani zaka ze znevyhodnéného prostfedi na utva-
feni predstavy o moznych Ja doklada vyznam zatazeni podobné koncipovaného
predmétu poskytujictho studentiim prilezitost vstupovat do kontaktu s zikem
a na zdkladé vzajemnych interakci utvaret své pojeti role ucitele i moznych chté-
nych a nechténych J4 jiz v pribéhu bakaladfského studia. Kromé takto prakticky
orientovaného pfedmétu povazuji za opodstatnéné v bakalarské ¢asti pripravy bu-
doucich ugiteli1 i zatazeni kurzu orientovaného na reflektivni uceni a osobnostni
rozvoj, jenz studentim umozni vytvareni konceptudlnich i proceduralnich schémat
moznych Ja.

Ve vztahu k jednomu z diileZitych rysit moznych Ja - jejich ovlivnéni social-
nim a kulturnim prostfedim (srov. McCrae et al., 2000) se nabizi otdzka po téch
charakteristikach ceského skolstvi, které ptisobi na utvareni moznych Ja budoucich
uditelt. Jakym zptisobem jsou mozna Ja studentt pedagogické fakulty ovliviiovana
prestizi ucitelské profese v Ceské republice? Jakym zptisobem ovlivnilo klima panu-
jici v ¢eskych $kolach jejich vnimani role ucitele?

Na otazku, zda jsou chténa ¢i nechténa Ja studenty rovnéz ocekdvdna, tedy jak
uvazuji o pravdépodobnosti dosazeni moznych Ja v budoucnosti (viz Oyserman &
Markus, 1990), 1ze odpovédét slovy jedné ze studentek: ,,Takové bych jednou chtéla
byt i ja: mit jasno v tom, ¢eho chci u svych zédki dosdhnout a jak. Mit dokonaly sys-
tém ve vyuce a vychové a byt za kazdych okolnosti ke viem spravedliva. Je mi jasné,
ze tohle vyzaduje dlouholeté zkuSenosti a jejich dikladnou analyzu. Ale véfim, ze
s jistou déavkou zapaleni, obétavosti a pripravou, toho mizu dosahnout i ja. (88Z)
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KLICOVE FAKTORY PROCESU
UTVARENI PROFESNTHO SEBEPOJETI
STUDENTU UCITELST VI

Jak jiz bylo zminéno, pti analyze datovych soubort vzorku A se vynofilo dil¢i
vyzkumné téma — proces utvdreni profesniho sebepojeti studentii ucitelstvi. Byla na-
vrzena prvni varianta zakotvené teorie (Pravdova, 2013b) vztahujici se k tomuto
procesu. Na zakladé analyz provedenych u vzorku B byla zakotvena teorie revido-
vana (viz tabulka 16). Nésledujici kapitola predklada odpovéd na otazku po klico-
vych faktorech procesu utvareni profesniho sebepojeti studentit ucitelstvi.

9.1 Od minulého k budoucimu Ja

Zkoumame-li profesni sebepojeti studentt ucitelstvi z hlediska procesualniho,
nabizi se otdzka, které faktory vstupuji do procesu utvareni profesniho sebepojeti
studentt ucitelstvi a ovliviiuji jej. Pivodni varianta zakotvené teorie, vychazejici
z analyz dat vzorku A, pracovala s kategoriemi zkusenost s profesi ucitele ziskand
v roli Zdka a zkusenost s profesi ziskand v roli praktikujiciho studenta ucitelstvi, které
byly spolu s motivaci k volbé ucitelské profese oznaceny jako faktory ovliviiujici pro-
ces utvareni sebepojeti.

Pfi préci s rozsahlym datovym souborem vzorku B se ukazalo jako vhodnéj-
$1 kategorii oznac¢enou puvodné jako zkusenost s profesi ucitele ziskand v roli Zdka
pojmenovat jako gestalty, nebot tento pojem (Korthagen et al., 2011, s. 76) 1épe po-
stihuje charakter kddii sdruzenych v této kategorii. Prostfednictvim kategorii, které
se vztahuji k minulému Ja - Jd Zdk; Ja pFibuzny ucitele; Jd instruktor nebo vedouct
zdjmové krouzku/oddilu nebo trenér; Ja doucujici; Ja student pedagogické fakulty; Ja
ucitel nebo vychovatel - mtizeme nahlédnout na zkusenosti, které studenti v minu-
losti® v téchto rolich ziskévali a v jejichz kontextu jsou ve volnych vypovédich pred-
stavovany gestalty ucitelské profese a objasnovany motivy, jez studenty vedly k volbé
ucitelského povolani. V rdmci tzv. minulého Ja sehrava specifickou tlohu obraz,
ktery ucastniktim vyzkumu poskytli vyznamni jini (significant others), tzv. zrcadlové
Ja (Cooley, 1902). Jako dals$i vyznamny faktor procesu utvareni profesniho sebepo-
jeti studentti ucitelstvi bylo zjisténo i studentovo pojeti vyuky, které je — stejné jako

! Podobné jako v kapitole 8 je i zde minulosti mysleno to, co studenti fadi k tzv. minulému J4, tedy k tém
skute¢nostem ¢i zkusenostem, které v okamziku psani volnych vypovédi vnimali jako ,,pfedtim’
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gestalty a motivy k volbé ucitelské profese — ovliviiovano predchozimi zkusenost-
mi, které studenti ziskdvali skrze zmifiované reprezentace Ja. VSechny tfi uvedené
faktory, tedy gestalty ucitelské profese, motivy k volbé ucitelské profese a studentovo
pojeti vyuky, maji sviij pavod v minulosti, spoluutvareji studentovo skute¢né pro-
fesni J4 a ptisobi na jeho predstavu o moznych ucitelskych Ja v budoucnosti. Jejich
schematické znazornéni v systému kategorii prinasi obrazek 19.

\ KLICOVE FAKTORY PROCESU UTVAREN{ PROFESNHO SEBEPOJET STUDENTU UCITELSTVI \

|' MINULE JA | ( PRITOMNE JA J [ BUDOUCI JA ]

14 PRIBUZNY UEITELE = . N
I gestalty uéitelsks OCEKAVANI g o | -
JA INSTRUKTOR,/VEDOUCI J /

ZAIMOVEHD ... — NECHTENA JA
KROUZKU/ODDILU; J motivy k volb& —

ucitelské profese NAROKY KLADENE NA

TRENER

.

- P PROFESI UCITELE
JA DOUCUIICI studentovo pojeti
-

JA STUDENT PED. FAKULTY

J
-
ZRCADLOVE JA

Obrazek 19. Kli¢ové faktory procesu utvareni profesniho sebepojeti student ucitelstvi.

Vyse uvedené faktory vykazuji nékolik spole¢nych znaki: (a) jejich podoba je
individualni, nebot vychazeji z neopakovatelné zkusenosti jedince; (b) utvareji se
dlouhodobé od obdobi predskolniho véku az po studium na pedagogické fakulté;
(c) jsou vyznamnym prvkem procesu utvareni profesniho sebepojeti; (d) mohou
byt nastrojem vzdélavateld uditeltl v procesu utvareni pozitivniho profesniho sebe-
pojeti studentt ucitelstvi. Nyni podrobnéji k reprezentacim minulého Ja, jez utva-
feni gestaltil, motivace i studentova pojeti vyuky ovliviiovaly.

9.1.1 Ja zdk

ZkuSenosti ziskané v roli Zaka zakladni ¢i stfedni $koly jsou pro proces utvareni
profesniho sebepojeti klicové. Nejenze maji s touto roli zkusenost vsichni ucastnici
vyzkumu, ale navic dyadicky vztah uditel — zak ptisobi na jaské procesy jedince, coz
ve své volné vypovédi zminuji i sami studenti: ,,Sama si pamatuji ze svych let na za-
kladni 8kole, jak pro mé byl ucitel dilezity, zvlasté na prvnim stupni. Jeho nazory pro
mé byly duleZité a stejné tak jeho pristup ke mné i k ostatnim (k moji tfid¢).“ (75Z)

Seznamovani se s roli ucitele z pozice zaka tak stoji na poc¢atku procesu utvare-
ni profesniho sebepojeti a poskytuji studentim material pro srovnavani a utvareni
vlastnich predstav o roli a profesi ucitele: ,,I kdyZ nevim, jaké bych méla mit vyuco-
vaci metody, postoje, navyky, jedno vim jisté, Ze zakladni a stfedni $kola mi dala
velmi dobré obrazy uditeld vieho druhu.“ (17Z)

—
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Studenti se pfi uvazovani o sobé jako uciteli vraceji do role zaka a komentuji
svij vztah k ucitelské profesi i ke svym ucitelim: ,,Uz na prvnim stupni jsem ob-
divovala svoji tfidni ucitelku a chtéla byt jako ona.“ (112Z) Skrze ,navrat“ do role
zaka ve svych volnych vypovédich priblizuji pozitivni i negativni zazitky, které
ovlivnily jejich utvareni pfedstavy o uditelstvi.

9.1.2 Ja piibuzny ucitele

Tuto reprezentaci Ja explicitné zminuje 12 ze 194 studentt vzorku B, u vzorku
A pak ani jeden z deseti studentt. Uéastnici vyzkumu, ktefi se vyjadiuji k repre-
zentaci Jd pribuzny ucitele, hovoti o svych rodinnych prislu$nicich, ucitelich, jako
o pedagogickych vzorech, profesni inspiraci, ale i jako o téch, ktefi je od profese
ucitele zrazovali.

Studenti popisuji gestalty, které ovliviiovaly jejich pohled na profesi ucitele
i vlastni postoj k uitelstvi: ,UZ od mala jsem si fikala, Ze nikdy nechci byt ucitel.
Mi rodice, teta a sestfenice totiz jsou ucitelé. Nikdy jsem neméla trpélivost nékomu
néco znovu a znovu vysvétlovat.“ (7Z)

Zminovani jsou nejen rodice, tety ¢i sestfenice, ale i prarodice a jejich vliv
na utvareni profesniho sebepojeti studenta: ,,Mym ucitelskym vzorem je ma babic-
ka, byvala ucitelka, ktera ma praxi pres 45 let. Déti za ni chodily s problémy a obra-
cely se na ni s kdejakymi zadostmi. I kdyzZ je uz od pohledu pfisnd a méla nejvyssi
stupen pozornosti od zakd uz pri vstupu do tfidy, byla nejoblibenéjsi ucitelkou,
a dokonce i titul Nejlepsi ucitelka od ,svych déti‘ dostala.“ (126Z)

9.1.3 Ja instruktor, vedouci, trenér

Studenti ve volnych vypovédich uvadéji, Ze pracuji jako instruktoti ¢i vedouci
na letnich détskych tdborech, vedou skautské oddily, zajmové krouzky a tane¢ni
soubory, pripadné pracuji jako sportovni trenéfi: ,,...a taky u¢im déti v zdjmovém
krouzku tancovat, coz si myslim, ze mné celkem jde, a bavi mé to.“ (153Z)

Studenti nejcastéji srovnavaji své ,trenérské Ja“ (¢i jinou z vyse uvedenych va-
riant) s roli ucitele: ,Tato role se mi snad i zamlouva, jsem rad stfedem pozornosti,
coz je také mnohdy i samotny pedagog. Zase bych zde mohl uvést priklady, které
jsou spojeny se sportem - at uz se jedna o trenérskou praxi hokejovou ¢i florbalo-
vou, vedeni florbalového tymu jako sekretdt a kapitan druzstva, tak i v hokeji mam
z brankarské pozice jakési dominantni postaveni a jsem takika neustale v centru
pozornosti.“ (18M)

Zkus$enosti ziskané v téchto rolich studentiim umoznuji uvédomovat si své silné
a slabé stranky, prozivat pocit seberealizace, v nékterych pripadech i zvysovat tro-
ven self-efficacy vztahujici se k pedagogickym ¢innostem. Na druhou stranu vsak
ucastniktim vyzkumu prindseji i uvédoméni si odli$nosti prace se zajmovou skupi-
nou a $kolni tfidou. To studenty vede k tomu, aby si kladli reflektivni otdzky: ,,Ano,
mam uz néjaké zkusenosti s volnocasovymi aktivitami pro déti a mladez, znamena
to ale, Ze budu dobrou ucitelkou? V tuto chvili si myslim, ze dokdzu pomérné dobre
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zabavit urcitou skupinu déti, vymyslet pro né nau¢ny a zaroven zabavny program.
Ale co mi zarudi, Ze to dokazu stejné i ve tridé s t¥iceti détmi?“ (57Z)

9.1.4 Ja doucujici

Reprezentace Ja vztahujici se ke studentovi v roli ,douc¢ujiciho“ ma opét nékolik
podob. Studenti zminuji dou¢ovani mladsich sourozencti ¢i spoluzaku ze zakladni
nebo stiedni $koly. Studenti lektorstvi cizich jazykt uvadéji zkusenost s doucova-
nim cizich jazykd, a to u nejriznéjsich vékovych kategorii, od déti az po dospélé.
Dulezité zkusenosti studenttim pfineslo i doucovani zaka zakladnich $kol, které je
obsahovou naplni nepovinného predmétu Doucovini déti ze socidlné znevyhodné-
ného prostredi. Studenti maji prilezitost planovat a pfipravovat vyuku na zakladé in-
dividualnich potieb zaka: ,,Pfedat uc¢ivo bude podle mne velmi naro¢né predevs$im
v angli¢tiné. Pfes predmét doucovani v socialné slabych rodinach doucuji studenta,
ktery je jiz v 6. tfidé a anglictinu se u¢i od prvni. Viibec nemd zvladnuty zaklady
angli¢tiny a je tedy pro néj ted problém se orientovat v pokrocilé angli¢ting.“ (5M)

Zkusenosti ziskané v roli doucujiciho potvrzuji studentim spravnost jejich
profesni volby: ,JelikozZ jiz $estym rokem doucuji déti ze zakladnich $kol, neni pro
mé predstava byt ucitelem tak slozitd. Praci s détmi miluju a jednoznacné vim, ze
v ni chci v budoucnosti pokracovat. Doucovat jsem zacala pred Sesti lety a nyni jiz
doucuji 9 déti tydné.“ (66Z) Poskytuji jim rovnéz dulezitd zji$téni, potiebna pro
utvafeni chténych Ja (wanted selves), respektive idedlniho Ja (ideal self): ,,Jiz pres
rok doucuji déti ze zakladni $koly. I pfes to, Ze se jedna vzdy pouze o jednoho Zdka,
myslim si, Ze mi tato zkusenost dala jistou predstavu o tom, jakym pedagogem bych
jednou mohla byt a jakym bych jednou chtéla byt.“ (121Z)

9.1.5 Ja student pedagogické fakulty

Analyza vztahujici se ke kategorii Jd jako student pedagogické fakulty ptinesla
nékolik zajimavych zjisténi. Nékteti ucastnici vyzkumu nalezli motivy k rozhodnu-
ti vénovat se v budoucnosti vykonu uditelské profese az pti studiu na pedagogické
fakulté (podrobnéji kapitola 9.2.8).

Studenti porovnavaji sebe sama v roli studenta PAF MU se spoluzaky z fakul-
ty naptiklad ve vztahu k ziskanym pedagogickym zkusenostem: ,,Mé pedagogické
zkusenosti a dovednosti jsou zatim nulové, na rozdil od ¢asti mych spoluzak, ktefi
maji za sebou zkusenosti z vedeni letniho tabora ¢i néjaké skolni pedagogické pra-
xe.“ (26M)

Také se vymezuji vici tém spoluzakiim, ktefi pedagogickou fakultu studuji,
aniz by skute¢né chtéli vykonavat ucitelskou praci: ,Na pedagogickou fakultu jsem
nastoupila jako na prioritni skolu, kterou jsem chtéla studovat po stredni gkole.
Brzy jsem si v§imla na fakulté rozdéleni studenttt do pomyslnych dvou skupin.
Na studenty, které bavi studium a chtéji vykonavat roli ucitele a na druhé strané
na ty, ktefi se fakultu dostali, protoze neméli na vybranou a u¢it v zivoté rozhodné

7«

nechtéji. Druhou skupinu vnimam jako jakési nestésti pro nase skolstvi.“ (53Z)
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Studenti ve svych volnych vypovédich opakované uvadéji, ze: ,,...vétsina mych
spoluzéki studuje pouze za ticelem ziskdni titulu a nechtéji se tomuto oboru v bu-
doucnu vénovat.“ (67Z) nebo: ,,A tak jsem moznd jedna z mala téch nadSencu
a idealistd, ktefi se na pedagogickou fakultu nehlasili proto, Ze to byla néjaka jejich
pojistka, ¢i snad proto, ze nevédéli kam jinam, ... (57Z) Néktet{ studenti ve své
volné vypovédi dokladaji, Ze se jich dotyka, je-li jejich studium ¢i vybér profese
zpochybriovano a negativné komentuji svoje setkavani se spoluzaky nemotivova-
nymi k vykonu uditelské profese:

Co mé opravdu prekvapilo, byl fakt, ze patfim k pocetni mensiné na pedagogické fakulté,
ktera chce ucit. Studuji druhy rok a ted uz se ani nedivim. Loni to pro meé byl celkem pro-
blém. Kdyz slysite, jak spoluzaci vypousti z Ust véty typu: J& nikdy ucit nebudu. Jen bldzen
bych dnes ucil a podobné, tak si fikate, Ze néco neni Uplné v pofadku. A j& to vnimam. Peda-
gogickou fakultu navstévuji prevazné lidé, ktefi si chteji udrzet status studenta, nedostali se
na néjakou jinou skolu, anebo pfipadné byli z jiné skoly vyhozeni, a tak si rekli, ze vystuduji
,pajdak’, protoZe to prece neni zadna véda. Nic vic mé nedokéaze roz¢ilit nez to posledni
tvrzeni, ale naucila jsem se v{ici témto fecem byt imunni a nepoustét se do konfliktu ohled-
né smyslu tohoto povolani. Nefikdm, ze nakonec z téchto lidi nem(izou vzejit dobfi kantofi,
jen kdyz se zamyslim nad uciteli, se kterymi jsem dosud byla v kontaktu, tak bych nejspis
dokazala odhadnout ty, ktefi toto povolani nikdy nechtéli delat. Ale nakonec jim nic jiného
nezbylo, a tak tu praci délaji, jde na nich vsak poznat, ze ji délaji s odporem. (1092)

Vztédhneme-li toto presvédéeni tcastniki vyzkumu k jiz pfedlozenym datiim
(viz tabulka 8), tedy ke skutecnosti, ze svilj zamér vénovat se ucitelské profesi ve své
volné vypovédi spontanné deklaruje 153 ze 194 ucastniktl vyzkumu vzorku B, lze
predpokladat, ze si studenti vytvareji zkresleny obraz o svych spoluzicich, ptipad-
né, ze studenti pedagogické fakulty hovori o své budouci profesi pred spoluzéky
jinak, nez jak ji skute¢né vnimaji a popisuji ve svych volnych vypovédich. Tuto in-
terpretaci lze podlozit citaci, ktera dokldda, Ze vztah k ucitelstvi a touhu po jeho
studiu ucastnici vyzkumu jen obtizné prosazuji mezi svymi vrstevniky a hledaji dt-
vody, pro¢ chtéji byt ,,pouze® uditeli: ,,Zni to docela jako z nouze ctnost, ale mné se
vazné ulevilo, Ze mam ,regulérni vymluvu’, pro¢ mtizu zacit studovat na ucitelku. ...
Vsechno nadseni je totiz k nicemu, kdyz si uvédomite, kolik lidi se na vas kvli sko-
le diva spatra. Ambice vSech mych spoluzaki byly az na jednu vyjimku naplnény,
momentalné mam ¢tvrtinu ro¢niku na medicing, kamarddku na veteriné, sedm lidi
na architekture, dal$i kamaradku na pravech, dalsi na matice ... Zkuste si sednout
s medickou, budouci zubaikou a budouci veterindtkou na pivo. Pfipaddm si potom
vazné jako idiot.“ (56Z)

9.1.6 Jd ucitel nebo vychovatel

Mezi udastniky vyzkumu nalezneme i studenty, ktefi jiz pracuji jako ucitelé
nebo vychovatelé (a to i presto, ze jsou studenty prezen¢ni formy studia), pfipadné
maji za sebou néjakou specifickou pracovni zkusenost, naptiklad na pozici fyziote-
rapeuta déti a mladeze.
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Praci na ¢astecny tvazek zminuji studenti lektorstvi cizich jazykd, ktefi piisobi
v jazykovych $kolach: ,,Po té jsem se zacala zaucovat v jazykové skole. Prace se tfi-
dou je zcela jina. Postavim se pred tabuli a snazim se ze sebe vydat maximum. Moji
studenti jsou vesmés starsi, takze kolikrat premitdm nad tim, jak mé asi vnimaji.“
(38Z) Ackoliv ¢asto vyucuji spiSe dospélé, maji, na rozdil od ostatnich ucastniki
vyzkumu, ktefi zminuji zkuSenost s douc¢ovanim jednotlivet ¢i malych skupin,
moznost vyzkouset si praci se tfidou ¢i vétsi skupinou studenttL.

V roli uditele pravidelné puisobi — byt jako uditelé jednotlivci, nikoliv celych
ttid — i studenti hudebni vychovy: ,,...ale nakonec jsem se ptiklonila k ucitelskému
povolani. Jednim z duvodd, mimo jiné, bylo to, Ze jsem ziskala praci v zakladni
umélecké skole. Na ¢aste¢ny tvazek pracuji kazdy ¢tvrtek a patek jako ucitelka hud-
by, kde u¢im déti zpivat a hrat na housle.“ (64Z)

Posledni variantou zminovanou v této souvislosti ve volnych vypovédich je
prace vychovatele: ,Moje pedagogicka praxe se zatim dostala do vychovatelské faze,
kdy mi byly svéfeny déti z matetské skoly, ptipadné z prvniho stupné ZS.“ (1527)
Tato prace studentiim pomaha objevovat specifika prace se skupinou déti v prostre-
di skoly, i kdyz ne pfimo v ramci vyuky, dava jim moznost nahlédnout do bézného
chodu gkoly z pohledu pedagogického pracovnika a seznamit se s klimatem kon-
krétni skoly.

9.1.7 Zrcadlové Ja

Jak dokazuji volné vypovédi, proces utvareni profesniho sebepojeti je ovliviio-
van i pohledy vyznamnych jinych: rodicu, prétel, spoluzaka, kolegu, ale i zaka, kteti
poskytuji jedinctim jakési ,,socidlni zrcadlo® (srov. Blatny, 2010, s. 111). Tedy tim,
co Cooley (1902) oznacuje terminem zrcadlové Jd (looking-glass self).

Jedna ze studentek ve své volné vypovédi zminuje toto zrcadleni pohledu vy-
znamnych jinych ve vnimani budouci role ucitele: ,,Je pro mé velice tézké odlisit to,
jak ja sama roli ucitele vnimam bez toho, abych byla ovlivnéna prostfedim, ve kte-
rém jsem vyrtstala.“ (41Z)

Petra zminuje postoj svych rodi¢t k rozhodnuti stat se ucitelkou, ktery pro ni
byl, z hlediska utvareni profesniho J4, diilezity: ,,Rodi¢e mi nijak nebranili, jen tati-
nek sem tam utrousil, Ze se se svou neustale ,ponaucujici’ povahou na pani u¢itelku
hodim.*

Postoj vyznamnych jinych k volbé ucitelské profese zminuji i dalsi studenti:
»Nektefi moji pratelé mi fikaji, Ze se na ucitelstvi hodim velmi dobfre. Pry jsem
hodna, piln4, spolehliva, dokazu vysvétlit ve potfebné. Jini si mé jako ucitele mezi
pubescenty nedovedou predstavit. Ale téch je zlomek.“ (17Z) Z této citace vyplyva,
ze studenti jsou nuceni vyrovnavat se s odlisnymi pohledy svych blizkych a zvazo-
vat, které z téchto ,,zrcadel” zvoli, ktery odraz sebe sama prijmou.

Studenti ucitelstvi nazory vyznamnych jinych v¢lenuji do svého sebepojeti pre-
devsim jako podptirnd tvrzeni pro kladna hodnoceni své osoby. Vladka jim podpo-
ruje presvédcenti, ze zaky zvladne po strance kazenské. Ono ,,zrcadlo® ji poskytuje
komunikace s kamaradkami: ,,] mé kamaradky mi fikaji, Ze ja autoritu budu mit,
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kdyZz umim kolikréat postavit ,do laté‘ i je samotné, co potom déti.“ Vendula nachazi
pozitivni obraz sebe sama v ,,zrcadle” zkusenéjsich kolegyn a posiluje tak své pre-
svédceni o tom, ze svym klidnym, vyrovnanym chovanim pozitivné ovliviiuje zaky:
»1 jiné ucitelky mi potvrdily, Ze jsou [Zaci, pozn. aut.] naopak mnohem hodnéjsi
a klidnéjsi, nez je zvykem.“ U obou studentek timto zptisobem doslo k posileni
osobni vnimané zdatnosti (self-efficacy) v roli ucitele.

Blizci mohou prostfednictvim zrcadlového J& poskytovat studentim kro-
mé pozitivni zpétné vazby i informace upozornujici je na nékteré aspekty jejich
jednani. Student ucitelstvi je tak sméfovan k uvazovani o téchto konkrétnich
projevech svého ucitelského Ja: ,,Sestra fikd, Ze budu prisna a taky puntickarka
na upravu sesitll, coz zatim nemuzu vyloucit nebo potvrdit, ale asi bude mit prav-
du. Nékdy mé potési tim, kdyZ mi fekne, Ze umim vysvétlit latku Iépe nez jejich
ucitel/ka.“ (42Z)

Pozitivni hodnoceni a podporu pro své rozhodnuti byt ucitelem nachazeji stu-
denti i v ,zrcadle®, které jim nastavuji jejich Zaci: ,,... preto budem vychdadzat z re-
flexii, ktoré som dostala od svojich Ziakov. Najviac ma potesila jedna: ako ucitelka
sa urcite nestratis. Ziacka si cenila mdj pozitivny pristup k uceniu, radost z pred-
metu, ktory u¢im a najma to, ze som ju pocas doucovania anglického jazyka skor
chvalila, ako kritizovala.“ (133Z)

Zrcadlové Ja muize vSak nabizet i pohled opacny, tedy spiSe nez podpiirny, de-
motivujici: ,,Z nékterych stran jsem slychavala: vzdyt ty se na ucitelku viibec neho-
dis, ty déti té znic¢i. Zacala jsem o sobé pochybovat (a ostatné pochybuji dodnes).*
(1052)

Pokusime-li se interpretovat data i ve smyslu toho, co povazujeme v procesu
utvareni profesniho sebepojeti za optimalni ¢i Zaddouci, narazime na absenci ,,od-
razu“ vyznamnych jinych, ktefi se podileji na odborné pripravé budoucich uditeld,
tedy predevsim vysokoskolskych ucitelti (u vzorku A i B) a cvi¢nych uciteldl na za-
kladnich $koldch (u vzorku A). Ani v jedné z analyzovanych volnych vypovédi se
neobjevila zminka o vysokoskolském uiteli ¢i cvicném uditeli, jejichZ hodnoceni ¢i
postoj ke studentovi by se promitl do jeho profesniho sebepojeti.

9.2 Gestalty spojené s profesi ucitele

Gestalty, jez jsou soucasti profesniho sebepojeti studentii ucitelstvi, mizeme
charakterizovat podobné jako Korthagen et al. (2011, s. 76) jako soubory pociti,
vyznamd a preferenci vztahujicich se k profesi ucitele a procesu vzdélavani, které
si ucastnici vyzkumu utvéreli predev$im na zdkladé interakci s uditeli, s nimiz
se méli moznost setkavat po dobu své $kolni dochdzky. Na tomto misté je tieba
pripomenout specifickou skupinu uc¢astniktl vyzkumu. Jednd se o studenty, ktefi
pochazeji z tzv. ucitelské rodiny, to znamena, ze néktery z rodict ¢i prarodict po-
dilejicich se na jejich vychové (neztidka se jedna o podstatnou ¢ast pribuzenstva)
je ucitelem. Gestalty ucitelské profese byly - v pfipadé téchto tcastniki vyzkumu
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- mimo jiné utvareny kazdodennim stfetavanim se s profesi v prostredi doma-
cim, rodinném.*

Podle Korthagena et al. (2011, s. 177) jsou gestalty tésné spojeny s konkrétni-
mi zku$enostmi, pti nichz doslo k jejich spusténi. V takovych situacich se gestalty
pretvareji a pomahaji nam najit své aktudlni misto v pritomnosti. Soucdsti gestaltu
aktivovaného ucitelem nebo néjakou situaci pti vyucovani, jsou ¢asto silné pocity
nebo hodnoty. V ramci tohoto Setfeni mizeme jako nejvyraznéjsi vymezit pocity
prijeti a odmitnuti. Studenti ve svych volnych vypovédich zminuji v souvislosti se
svymi gestalty typy ucitelti nebo konkrétniho jednani ucitelt, které prijimaji, nebo
odmitaji: ,,Ucitelkou jsem se chtéla stat uz od Sesté tfidy zakladni Skoly a byla jsem
rozhodnutd pro matematiku a biologii. Kdyz jsem prochdzela gymnaziem, v§imala
jsem si, jak nds ucitelé uci, a fikala jsem si, co bych udélala stejné a co bych délala
jinak.“ (44Z)

9.2.1 Priklad dobrého ucitele

Pro nékteré studenty otazka: Ja jako ucitel - jaké je moje profesni sebepojeti?
aktivovala gestalty spojené s predstavou ,,dobrého ucitele* (159Z): ,,..okamzité si
vybavim hned nékolik takovych, ktefi mé provazeli béhem mych skolnich a pozdéji
studijnich let. Jsou to pravé oni, kdo postupem casu utvorili mdj pohled a nazor
na to spravné postaveni ucitele ve tfidé ¢i ve skole celkové.“ (159Z)

Rada volnych vypovédi zac¢ind pravé charakteristikou profesniho vzoru, kte-
ry naplnuje predstavu studenta ucitelstvi o ,,dobrém uciteli“ (159Z): ,Mam vzor
ve své mamé. U¢i uz témér dvacet let a ja sama jsem svého ¢asu byla jejim zakem.
Dokaze v zacich vyvolat obdiv, touhu uit se, zajimat se o dany problém, ale v pri-
padé potteby dokaze také vyvolat strach a respekt. A to ne formou kiiku a nadavek,
ale pouhym pohledem.“ (121Z) V tomto pripadé pojmenovava studentka pozitivni
vysledky matcina pedagogického piisobeni, hlubsi analyza konkrétnich postupt
a metod jeji prace ve volné vypovédi absentuje.

Dalsi ze studentek pokrocila o pomyslny krok ddle - klade si otazky, srovnava:
»Na zacatek bych chtéla zminit par slov o svych ,pedagogickych vzorech' Pfedev$im
to je moje mambka, ktera u¢i na ZS prvni a druhou tidu. Hodiny neustéle ,prokldd4‘
riznymi aktiviza¢nimi cvi¢enimi, coZ je podle mé (zvlasté v prvni tfidé) nesmir-
né dalezité. Dal$im vzorem je pro mé moje ucitelka angli¢tiny z gymnazia. Kdyz
porovnam moji mamku a tuto ucitelku, tak se az podivuji, jak jsou jejich ucitelské
praktiky podobné. Napriklad nase anglictinarka nas az do oktdvy odménovala bon-
bény, hrali jsme razné hry, poslouchali anglické pisnicky apod.” (4Z)

Z ukézky je patrné, Ze otdzka byla ,,spoustécem” pro premysleni nad témito
gestalty. Studentka hledd spole¢né charakteristiky obou gestalt (srov. Korthagen
et al, 2011, s. 178), objevuje podobnost v jednani své matky — ucitelky a oblibené

* Domnivam se, ze by bylo zajimavé (a z hlediska porozuméni procesu utvareni profesniho sebepoje-
ti budoucich uciteli i uzite¢né) vénovat tomuto dil¢imu tématu pozornost ve specificky orientovaném
Setfeni.
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ucitelky na stfedni skole, coz naznacuje pocatek procesu schematizace, ktery podle
Korthagena et al. (2011, s. 178) rozviji mentdlni ramec konceptii a vztahii mezi té-
mito koncepty.

Podobné reaguje na vyse uvedenou otazku i dal$i ze studentek. Jeji volna vy-
povéd zacina slovy: ,Mym vzorem ucitele vidy byla a je pani uditelka Be¢akova.“
(12Z) Tento gestalt ucitelské profese je dale rozvijen a charakterizovan; lze fici, ze
i tato studentka zapocala proces schematizace, v némz si zvédomuje, v ¢em spoci-
vaji kvality jejiho ucitelského vzoru: ,Na zakladni tfidé ucila nasi tfidu od patého
ro¢niku matematiku a prirodopis. Od zacatku méla velkou autoritu a pfitom byla
vzdycky kamarddska, na véechny mild a hodna. Veskerou latku vyborné vysvétlila
a nikdy neudélala Zadny podraz, na pisemné prace upozornovala dopredu, zkousela
pouze, kdyz si nékdo potieboval opravit znamku. Neméla potiebu nékoho urdzet
nebo se nad nékoho povysovat.“ (12Z)

Tana piSe o své ucitelce, jejimz profesnim i lidskym kvalitim by se v budoucnu
rada priblizila: ,I j4 méla to $tésti a na zakladni Skole jsem dostala pani ucitelku,
ktera byla - jednim slovem - vyjimec¢na. Je mym vzorem. Dnes jsou z nis kama-
radky, které se jednou za pil roku sejdou nad $alkem caje. Doufdm, Ze ptijde den,
kdy si budeme vymeénovat zkusenosti.“ Citace je ukazkou, ktera doklada, ze ne vzdy
studenti ve svém sebepojeti explicitné vyjadruji davody, pro néz byl zminovany uci-
tel jejich vzorem. Zde se nabizi prostor k odborné vedené reflexi, jez by umoziovala
studentim hledat a pojmenovavat, v ¢em spocivaly kvality ucitele, k némuz se pfi
utvareni profesniho Ja vraceji, uvédomovat si vhodnost, ¢i nevhodnost vyuziti jeho
edukacnich postupt apod. Z ukazek je patrné, ze volna vypovéd otevird moznosti
pro individualizovanou reflexi podporujici schematizaci gestaltii (Korthagen et al.,
2011, s.178).

9.2.2 Negativni obrazy ucitele

Otdzka po profesnim sebepojeti ,,spustila“ také gestalty spojené s obrazy uci-
teltl, jejichz jednani studenti povaZuji za nespravné a neprofesionalni. Negativni
zkuSenosti popisované ucastniky vyzkumu Ize interpretovat jako nevhodné chovini
ucitele (teacher misbehaviour) k Zdktim a studentim (Mares§, 2013a, s. 8)

Studenti uvadéji priklady jednani uciteld, které interferuje s vyukou a naru-
$uje uceni zakut. Toto jednani ucitele nabyva rtiznych podob, od pedagogické ne-
kompetentnosti az po negativni osobnostni zvlastnosti ucitele (srov. Maresh, 2009).
Ve volnych vypovédich bylo nalezeno pét zakladnich typu negativnich obrazii uéi-
tele, pri¢emz v nékterych pripadech studenti popisovali negativni pfiklady ucitela,
jez by bylo mozno priradit k vice typtim soucasné. Jedna se o tyto typy ucitelt:

a) ucitel, jehoz prace nedosahuje potiebné odborné irovné;
b) ucitel pasivni ve vyuce ¢i lhostejny ve vztahu k zakim;

c) ucitel ato¢ny ¢i ponizujici zaka;

d) uditel emocéné labilni;

e) ucitel nespravedlivé hodnotici chovani ¢i vysledky zaka.
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Studenti vyjadrovali roz¢arovani z toho, Ze jejich ucitelé nebyli na takové od-
borné drovni, aby je dokazali pripravit pro dalsi studium: ,Jakozto maturantka
z chemie jsem v poslednim ro¢niku na stfedni davala pozor, i kdyz se ostatni bavili.
Ale informaci bylo Zalostné madlo a byly natolik obecné, Ze nestacily k tomu, abych
se dostala tam, kam jsem chtéla.“ (104Z)

Dalsi ze studentek uvadi priklad uditeld, ktefi nejsou dostate¢né kompetentni
v oblasti didaktické: ,,Znam spoustu uciteld, co jsou neuvéritelné inteligentni a maji
vée zvladnuté s ¢ervenym diplomem, ale nejsou schopni predat své znalosti dalsi
generaci.“ (49Z) Ve své volné vypovédi se pokousi své tvrzeni vysvétlit a zasadit
do sirsich souvislosti.

Bydlim v ne moc velkém mesté... skol je tu sice pomernée dost, nekolik zékladnich i stfed-
nich, ale pfekvapila mé jedna zprava ohledné zaméstnavani uciteld. Vyjma toho, Ze je vSu-
de plno, mé ohromilo, Ze feditelé v nasem mésté zaméstnavaji studenty z FF vice nez
z fakulty pedagogické. Studuji anglicky a rusky jazyk a byla jsem velmi zklamana, kdyz mi
bylo fec¢eno, Ze na jazyky berou studenty pouze z FF anebo na pfirodovédné predméty
absolventy z VUT. Pfitom kdyz vezmu v potaz jazyky, po koncenf vysoké Skoly budu mit
stejnou Uroven anglictiny jako studenti z FF, ale jé k tomu jsem uz od prvniho ro¢niku obo-
hacovéna o znalosti, které mi pomahaji mi naklonit se blize détem a ukazuji mi, jak |épe
preddavat védomosti.

Na stfedni Skole jsme meli zaméstnané na matice, fyzice a chemii inzenyry z VUT. A jak to
vypadalo? Huhlali si néco pod vousy, kdyz nékdo néco nechépal, tak nedokazali vysvétlit,
jak to je. Vétsina z nich ndm precetla pouze poucku z u¢ebnice, a tim to haslo. A to nemlu-
vim o tom, ze byli jesté nepfijemni, kdyz nékdo néco nechapal. Nezlobte se na me, ale co
to je? (492)

Dal$im zminovanym typem je ucitel vykazujici pasivni pfistup k vyuce. Takovy
ucitel ¢asto ziskava povrchni oblibu Zaki, nebot na né neklade témért zadné naroky.
Studenti si v§ak uvédomuji, ze takovy typ uditele ,,plytva“ potencidlem svych zaki:
»Nechci byt hodn4, za tu cenu, ze déti budou na moje hodiny chodit rady, ale nic si
z nich neodnesou. Takovou zku$enost bohuzel mam. Bylo to na stfedni gkole a slo
o némecky jazyk. Byl to nas§ druhy jazyk, takze pani ucitelka vzdycky do hodiny
prisla s vétou: vy z toho stejné maturovat nebudete, tak si délejte, co chcete. Takhle
probihaly celé ¢tyfi roky némciny.“ (145Z) Podobnych prikladi se objevuje ve vol-
nych vypovédich vice: ,Naopak bych opravdu nechtéla byt jako pan ucitel, kterého
jsem méla na zakladni $kole z ptirodopisu a ktery kdyz dosel do hodiny, tak rozdal
snadnou praci a pak si oteviel noviny.“ (34Z)

Jako priklad #tocnosti ucitele mtize poslouzit dalsi ukazka: ,V hodiné byste sly-
$eli spadnout $pendlik. Myslim, Ze vétSina z nas ani nedychala a barva nasich ob-
liceju se také ménila. Pokud jsme neméli ostrouhanou tuzku, vyhazovala ji z okna.
Pokud jsme méli jiny nez maly linkovany sesit se 60 listy, tak nam jej vyhodila
nebo roztrhla. Pokud jsme neméli dopsanou latku, sesit roztrhla z toho dtvodu,
abychom si tedy dopsali v8e a dostali jsme 5. Pokud jsme neméli aktualitu, dostali
jsme 5. Nékdy dostal jeden clovék béhem jedné hodiny i tfi pétky.“ (110Z) Z volné
vypovédi je patrné, ze tento gestalt prispiva k formulaci nechténého profesniho Ja.
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Studentka své negativni zkusenosti komentuje slovy: ,,...muzu fict, podle vlastnich
zkuSenosti, jaka bych nechtéla byt ucitelka ...“ (110Z)

Studenti zminuji také stres, ktery pfi vyucovani prozivali v souvislosti s nega-
tivni atmosférou vyvolanou pri zkouseni: , Néktefi ucitelé se ve zkouseni vyzivali,
davali najevo svou nadfazenost a ponizovali Zédky, kdyZ néco nevédéli.“ (1Z) Vliv
gestaltu spojeného s nekorektnim zkousenim a hodnocenim Zdkii (srov. Barrett, Ca-
seyova & Visser et al., 2012) se projevuje pti formulaci nechténého mozného Ja:
,»Vim, Ze rozhodné nebudu patfit k uc¢itelim, ktefi se vyzivaji v negativnim ohodno-
ceni zaki. Takze bych se vyvarovala prepadovych pisemek se slovy: vasi povinnosti
je ptipravovat se z hodinu na hodinu.“ (28Z)

Na utvareni nechténého profesniho Ja se podili i védomé odmitnuti chova-
ni uditele, ktery tézi ze své mocenské pozice, ¢i ji dokonce zneuziva: ,,S urcitosti
vim, jaka bych byt nechtéla. Doufam, ze nikdy nebudu patfit mezi ty ucitele, co si
na zacich 1é¢i své komplexy. Nemdm rdda ponizovani a vyuzivani toho, Ze je nékdo
ve ,vyssi* pozici. Ne kazdému jde véechno a myslim si, Ze by se ucitel mél zvladnout
ovladat a hlavné se oprostit od osobnich antipatii.“ (163Z) Studentka naznacuje
jako moznou pfi¢inu ucitelova chovani jeho psychickou nevyrovnanost.

Ve volnych vypovédich mtzeme nalézt i priklady situaci, kdy ucitel nezvla-
da oddélit osobni problémy od svého jednani ve skole (srov. Barrett, Caseyova &
Visser et al., 2012): ,,Méli jsme takového ucitele na gymnaziu. Nebyl zly, ale rok,
kdy se rozvadél, byl pro nas, jako jeho zéky, opravdu tézky, co se zndmkovani i jeho
chovani tyce.“ (2Z)

Nékdy méd nevhodné chovéani uditele, jak zjistujeme ve volné vypovédi Petry,
podobu az extrémni, jez s sebou ptindsi i riziko negativniho vlivu na psychiku Zdka
(srov. Barrett, Caseyova & Visser et al., 2012).

Na zékladni skole jsem se setkala s kuriozitou mezi ucitelkami. Nepamatuji ze svého okolf
nikoho (s vyjimkou mych spoluzakd), kdo by mél za tfidni ucitelku takovou ,bacharku’ jakou
jsme zazili my. V Sesté tfidé jsme se jako Cerstvi zaci druhého stupné dostali do spérl prapo-
divného individua, které se ndm predstavilo slovy: Ja si vas vycvic¢im jak psy! Tenkrat vsem
ztuhnul dsmeév na rtech. Své tvrzeni pani ucitelka dodrzela. Dozvédéli jsme se, ze cokoli
proti ni vzneseme, mlize byt nejen pouzito proti nam, ale ze to pani ucitelka zapre (zapre
nos mezi o¢ima i vlastni matku). Odradila nds a vydésila tak dtkladné, Ze si nikdo nedovolil
ani Spitnout na protest, natoz si nékomu stézovat. Kdyz jsem se dostala na stfedni skolu,
zlobila jsem se sama na sebe, Ze jsme si jako hloupé déti nechaly spoustu veci libit, a¢ na to
doty¢nd osoba neméla pravo. Sice se nékdo z dalSich ro¢nikl odvazil klast odpor, ale pro
pani ucitelku z toho nevzesel zadny vetsi postih, o co hif — uc¢i dodnes.

Petra se neomezuje pouze na popis ucitelky, ktera se pro ni stala zosobnénim
toho nejhorsiho, co mutize zaky ve $kolnich lavicich potkat. Do jejiho profesniho
sebepojeti vstupuje prostfednictvim vyrovnani se s touto negativni zku$enosti i po-
treba ovlivnit, aby se s podobnym zazitkem nesetkévaly i dal$i déti.
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Nechtéla jsem byt zaujata, jen na takovou osobu nejde zapomenout a nékdy me v noc-
nich marach navstévuje dodnes. Mozna Ze se tohle hororové liceni prozité béhem povinné
Skolni dochdzky zda byt neuveéritelné, kazdy by si mohl myslet, Ze z takové tfidy musi nutné
vzejit psychicky traumatizované ¢i zdeptané a narusené osoby, ale mné tento pfiklad ucitel-
ky nazorné ukézal, ¢emu se chci v budoucnu rozhodné vyhnout. Stru¢né feceno: vim, jakou
ucitelkou nikdy byt nechci a rdda bych se postavila do ofenzivy vici takovym osobam, co
ve Skolstvi strasi nejen déti.

V Petfiné ucitelském sebepojeti se tak projevuje vliv tohoto negativniho pred-
obrazu: sméfuje studentku k vyjadreni nesouhlasu, k formulaci nechténého moz-
ného Ja (srov. Mares, 2013a, s. 33). V tomto pfipadé mtizeme hovotit o reprezentaci
Ja, kterou Kenzina (2006) oznacuje jako mordlni Ja — Petra chce byt ucitelem, ktery
je schopen, a predevsim ochoten, oteviené vystoupit proti bezpravi.

9.2.3 Nudny ucitel

Z volnych vypovédi zietelné vystupuji priklady ,,dobrého ucitele” (8Z, 149Z),
jehoz charakteristiky v fadé aspektti odpovidaji vymezeni ucitele experta (PiSova
et al,, 2013), dale priklady nevhodného chovani ucitele k zakiim (Mares, 2013a),
ale i ptiklady nudnych ucitelt: ,,...jina zase byla ve vyuce takova nudna, tak trochu
,spici panenka’“ (128Z)

Pfitomnost takového uditele ve t¥idé zaktim sice neskodi, ale sou¢asné nepod-
poruje jejich uceni nebo jej vyrazné znesnadnuje: ,,Byl moc hodny pan, ale zvlad-
nout neusnout v jeho hodinach, byl nadlidsky ukol, takze jsme brali tenhle pred-
mét jen jako nutné zlo.“ (163Z) Nuda, kterou studenti zazivali ve vyuce, mnohdy
ovliviiovala pribéh vyucovaci hodiny a kazen: ,Nedokdzal nds zaujmout, ve tiidé
vétsinou nikdo nedaval pozor a vsichni se bavili.“ (38Z) Vliv takového typu ucitele
na demotivaci zdkd je zminovana opakované: ,,Jako zékyné jsem nemeéla rada tiché
a nevyfe¢né ucitele, se kterymi jsem méla pocit, ze vyucovaci hodina netrva pouze
45 minut.“ (171Z)

Gestalty, jez maji tcastnici vyzkumu spojeny s nudnymi uciteli, nachézeji odraz
(a) ve studentové pojeti vyuky, a to predevsim v pojeti zéka, vyucovaci hodiny a vyuco-
vactho predmétu (viz 9.4) a (b) v pfedstavé o nechténych moznych Ja (viz tabulka 12).

9.2.4 Obraz profese ziskany v rodiné

Gestalty ucitelské profese byly u studentti pochazejicich z uditelské rodiny
utvafeny na zakladé zkuSenosti, jez tito jedinci ziskavali ve vlastni rodiné od utlého
véku skrze interakce s rodinnymi pfislusniky. V nékterych ptipadech ma toto sdile-
ni zkusenosti spojenych s uéitelskou profesi podobu ztraty idealizovaného pohledu
na praci ucitele: ,Na druhou stranu se obavdm o mé nervy a vnitfni klid. Moje
mambka je ucitelkou na prvnim stupni a jeji postiehy a zkusenosti mi zatim neuleh-
¢uji muj naivni sen o ucitelstvi.“ (10Z)

Ve volnych vypovédich studentt ucitelstvi se objevuji i negativni postoje rodi-
¢t — uditelt plynouci z pocitu nedostate¢ného spolecenského uznani profese ucitele
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v Ceské, respektive ve Slovenské republice i z neadekvétniho finan¢niho ohodno-
ceni prace ucitele: ,Pochazim z rodiny uciteld. Tatinek byl uéitelem na zakladni
gkole, kterou jsem jako dité navstévovala. Teta, tatova sestra, vystudovala taktéz
pedagogickou fakultu a jiz néjakou dobu zastavd pozici feditelky ve skole, na kte-
ré predchazejicich dvacet let vyu¢ovala. Clovék by fekl, Ze to bude u nés v rodiné
opévované povolani. Opak je pravdou. Jiz v détstvi jsem casto slychavala: musi$
se dobre ucit, prece nechce$ skoncit jako ucitelka. Toliko k respektu vuci tomuto
bohulibému povolani ...“ (41Z)

Nékteti studenti se pro svou budouci profesi rozhodli navzdory tomu, co sly-
chavali doma, ¢i navzdory prani rodi¢u. Za ilustrativni pfiklad 1ze povazovat priklad
studentky, kterd nejdfive vystudovala architekturu a k ptivodné vybranému studiu
ucitelstvi se dostala az nasledné: ,,Pochadzam z ucitelskej rodiny a uz ako ziacka som
doucovala spoluziakov matematiku a velmi ma to bavilo. Ked som sa v§ak rozhodo-
vala pre VS, vyhrala to architektura, aj vdaka tlaku zo strany rodiny, kede pedagogi-
ka (aspon &o sa tyka tizemia CR/SR) nie je velmi lukrativny obor.“* (50Z)

9.3 Motivy k volbé ucitelské profese

Studenti ucitelstvi ve svych volnych vypovédich uvadéji své motivy k volbé uéi-
telské profese. Jako motivy chdpeme impulsy, o nichz se t¢astnici vyzkumu domni-
vaji, ze prispély k jejich rozhodnuti stat se ucitelem. Tyto motivy nachazeli Gcastnici
vyzkumu skrze rtizna Ja: nékteri jako zaci zakladni ¢i stfedni $koly, jini jako synové
¢i deery uditeltl, nékteti v roli vedoucich zajmovych oddilu ¢i krouzkd, dalsi pfi do-
ucovani svych sourozencu ¢i spoluzaki. V datovém souboru nalezneme i pfiklady
studentd, ktef{ motivy k vykonu ucitelské profese nalezli az pti studiu na pedago-
gické fakulté. Zakladni typologii motivi nabizi tabulka 15.

Pro porozuméni vyznamu motivii k volbé ucitelské profese v procesu utvareni
profesniho sebepojeti povazuji za diilezité upozornit na nékolik vyzkumnych zjisté-
ni. Motivy, které vedly studenta k rozhodnuti stat se ucitelem, obsahuje pouze ¢ast
volnych vypovédi, z celkového poc¢tu 194 u vzorku B je to 63, u vzorku A pak 2 z 10.

Néktefi studenti zminuji vice nez jeden motiv: ,,Uz v péti letech bylo mym
snem stat se pani ucitelkou. Caste¢né mé asi ovlivnila moje maminka, jelikoz je
také ucitelka. Postupem Casu jsem zacala pracovat s détmi jako oddilova vedouci
na ruznych taborech nebo na rtznych akcich a bavilo mé to ¢im dal vic.“ (118Z)

Prestoze néktefi ucastnici vyzkumu kladou sami sobé otdzku po motivech, jez
je vedly k vybéru profese, jednozna¢nou odpovéd nenalézaji: ,Kdyz si vzpomenu
na své détstvi, kdy se mé dospéli ¢asto ptali, ¢im chci byt, az budu velkd, vzdy jsem
odpovédeéla: pani uditelka. Je mi zdhadou, Ze mi to vydrzelo dodnes a nikdy jsem
vazné nepremyslela o tom, Ze bych délala néco jiného. Sviij dosavadni zivot jsem
viceméné podrizovala tomuto mému prani a délala vse pro to, aby se mi se jednoho

* Podle $etfeni TALIS 2008 (cit. podle Kosové et al., 2012) ucitel s patndctiletou praxi ve Slovenské re-
publice vydélava 44 % toho, co je priimérny vydélek obcana SR s vysokoskolskym vzdélanim.
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dne splnilo. Upfimné ani nevim, odkud tento sen vzesel. V rodiné zadné ulitele
nemame (i kdyZ moje mamka ucitelkou byt chtéla, ale nebylo ji to umoznéno),
zkratka jsem si to jednou vzala do hlavy a bylo.“ (115Z)

Nalezené motivy jsou charakteristické tim, Ze jsou spojovany s pozitivnim pro-
zitky ¢&i pocity jedince, ¢i k tomuto pozitivnimu prozivani sméfuji.*

Tabulka 15
Motivy k volbé ucitelské profese

Motivy k volbé ucitelské profese

1 Pozitivni ucitelsky vzor

11 Ucitel na zékladni skole

Ucitelkou jsem chtéla byt uz od zakladni skoly. Mozna proto, Ze jsem s uciteli méla vét-
Sinou jenom pozitivni zkuSenosti a vzdycky pro me ucitelé byli vzory, kterym jsem vzhli-
zela. Ne vsichni ucitelé byli idedlni, myslim si, Zze hlavnim faktorem bylo to, jestli je prace
bavila a naplnovala, ¢i nikoliv. (472)

1.2 Ucitel na stfedni Skole
Proc¢ tedy studuju pajdak? Na stfredni skole mé velmi ovlivnila nase ucitelka Spanélstiny.
(622)

1.3 Matka
Uz v péti letech bylo mym snem stét se panf ucitelkou. Céste¢né mé asi ovlivnila moje
maminka, jelikoZ je taky ucitelka. (552)

1.4 Otec

K myslence stat se pedagogem mé privedl mdj otec, skvély ucitel fyziky na gymnaziu
v méstecku, ve kterém jsem vyristal. Jeho vztah se studenty je pro meé inspiraci, stejné
jako zpUsob, jakym s nimi komunikuje a celkové jeho koncepce vyucovani. (2M)

1.5 Babicka
Mym ucitelskym vzorem je ma babicka, byvala ucitelka, ktera ma praxi pres 45 let. (1262)

2 ProZitek uspéchu, pocit seberealizace pri vykonu pedagogickych cinnosti

2.1 Hra na Skolu

Ked sa zamyslim nad tym, kedy som sa vlastne rozhodla stat sa ucitelkou, nespomeniem
si na presny okamih. Pamatam, ze uz jako mald som mala rada hru ,na triedu”. Dokonce
som si vyrobila aj vlastni mald triednu knihu, kam som zapisovala znamky, pochvaly,
pokarhania... Stat sa ucitefom bol méj sen uz od detstva. (1132)

2.2 Zvladnuti péce o sourozence ¢i malé déti

Myslim si, ze tento napad [stat se ucitelem — pozn. autora] vznikl poprvé nékdy v sedmi
letech, kdy se mi narodil druhy bratr. Uz od malicka jsem méla déti rada, a to, Ze jsem
se dokazala v tak brzkém veéku postarat o miminko, utvrdilo i moji mamku, Ze to s détmi
L,umim*“. Nésledovalo obc¢asné hlidani bratranc(i nebo sestfenic a ja se s malymi détmi
citila jako ryba ve vodé. (1002)

2.3 Doucovani sourozencl ¢i spoluzakd

KdyZ si vzpomenu, jak jsem doucovala sestrenici, nékteré spoluzéky a spoluzacky na za-
kladni i stfedni Skole, uveédomim si, jaky pocit jsem méla, kdyZ danou latku pochopili a na-
sledné dostali dobrou znamku. Byla jsem na sebe pysna, ze jsem dokéazala nékomu pomoci,
a méla jsem radost z toho, Ze jakmile méli néjaky problém, prisli pozadat o pomoc mé. (1442)

** Prestoze vychodiskem motivu oznaceného jako negativni osobni zkusenosti v roli Zdka je prozitek nega-
tivni, sama volba u¢itelské profese je motivovana snahou predejit opakovani podobnych situaci pro dalsi
déti, zéky; jeji sméfovani je tedy pozitivni.
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2.4 Vedeni oddilt ¢i zdgjmovych krouzkd, trénovani sportovniho oddilu

Stat se ucitelkou je mUj dlouholety sen. Od doby, kdy jsem zacala pracovat s détmi
a s mladezi, predevsim ve skautu, jsem si ¢im dél tim vic uvédomovala, ze ucitelstvi
vnimam jako povolani, které bych rada délala. Prace s détmi mé naplnuje radosti a ci-
tim v ni velky smysl. A tak jsem moznd jedna z mala téch nadsenct a idealistd, ktefi se
na pedagogickou fakultu nehlasili proto, ze to byla néjaka jejich pojistka, ¢i snad proto,
7e nevedeli kam jinam, ale opravdu z velké touhy vénovat se této problematice. (572)

3 Obliba prdce s lidmi, s détmi

Kdyz nastalo obdobi, kdy jsem si méla vybrat vysokou skolu, na které chci studovat,
a tim se i rozhodnout o mém budoucim profesnim Zivoté, byla ma jasna volba praveé PdF
MU v Brné. Vzdy bylo mym snem ucit a byt v kontaktu s lidmi, spiSe s détmi. Pak uz bylo
jen ukolem vybrat si obory, které by mé bavily, které bych chtéla studovat, a které bych
chtéla dale nékomu predat. (1252)

4 Potreba pomdhat lidem rdst

Co mé vlastné vede k tomu, abych se stala ucitelkou? Nejspis to bude tim, ze rédda po-
maham lidem, a tim, Ze jim budu pfedavat své védomosti, jim mohu pomoci, aby dosahli
svych zéamér( a cil(. (14427)

5 Potreba ddvat rady, poucovat

A proc¢ zrovna ucitelstvi? Ne, ze bych méla néjaky prehnane viely vztah k détem, ale
od mali¢cka mé bavilo davat rady, poucovat a prosazovat svoje nazory... (1022)

6 Obliba predmétu/oboru

Nikdy jsem si nemyslela, Zze praveé ja bych mohla byt jednou ucitelkou. Touto myslenkou
jsem se zacala zaobirat teprve na zacatku posledniho roc¢niku stfedni skoly, kdyz jsem
se rozhodovala, které vysoka Skola by pro mé byla tou nejvhodnéjsi. Mym oborem jsou
cizi jazyky a ja jsem zacala postupné zjistovat, Ze jednim z nejlepsich zplsobd, jak s ta-
kovym jazykem nalozit, je nékomu jej predavat. (1162)

7 Negativni osobni zkusenost v roli zdka

Mozna bych chtela byt ucitelkou i proto, ze jsem méla zkuSenost s mirnou formou Sikany.
Jelikoz jsem jako dité byla relativné introvertni povahy, byl pro mé docela problém napfi-
klad na druhém stupni zapadnout do kolektivu. Neméla jsem si se spoluzaky moc co fict
a nebavilo mé chodit po Skole ven, protoze jsem byla za cely den ve Skolnim kolektivu
docela unavend, radéji jsem si doma cCetla a malovala. Nicméné i v této situaci pro me se-
hréla pozitivni roli moje tfidni ucitelka na druhém stupni, se kterou jsem si mohla vzdycky
promluvit a kterd pro mé méla pochopeni. A to i presto, ze médm velmi chdpavé rodice,
kterym se vzdycky svérovala, pani ucitelka byla pro mé tou osobou, kterd mi pomohla.
Timto jsem chtéla fict, Ze ucitel ma jakousi moc (v dobrém slova smyslu) poméhat, do-
davat jistotu, sebeveédomi a demonstrovat jakési vzorce chovani, které jsou uplatnitelné
nejenom ve skole, ale hlavné v budoucim zivoté zéka. (472)

8 Studium na PdF MU

8.1 Predmeéty spolec¢ného pedagogicko-psychologického zékladu
Po nastupu na pedagogickou fakultu a po prvnim semestru absolvovani predmétd ze
spole¢ného pedagogického zakladu jsem se pro tuto profesi pfimo nadchla. (1102)

8.2 Praxe na zakladni skole

Jesté kdyz jsem nastupovala na pajdak a délala jsem bakalare, tak jsem nechtéla ucit,
chtéla jsem spi$ jako soukromé doucovani, tedka [po absolvovéni druhé praxe na ZS]
premyslim, ze bych na tu zékladku $la, aspon na chvili, ale vSichni mé zase odrazuji, at
si radsi udélam nadstavbu, jesté rok na stfedni skolu, dokud se mi jesté chce studovat
a dokud jesté mam tu moznost, nez budu muset zacit vydéelavat a to, ale méla jsem
strach, ze mé ty praxe strasne odradi, protoze porad se vyklada, jak je to hrozné, jak déti
jsou drzé, nic neumi, tak zatim mé to neodradilo tak, jak jsem myslela. (Marie)
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9.3.1 Pozitivni ucitelsky vzor

Motivaci k tomu stat se uc¢itelem nachazeli Gcastnici vyzkumu prostfednictvim
svych uditelskych vzort. Néktefi studenti zminuji své rodinné prislusniky, kteti se
ucitelstvi vénuji cely svij profesni Zivot: matku, otce, babicku: ,,Jak se blizila matu-
rita, méla jsem téméf jasno a dala si prihlasku na pedagogickou fakultu do Brna.
Mtizu fict, ze mou inspiraci a oporou byla moje mama. Je ucitelka, nyni uz i feditel-
ka, na zédkladni $kole v obci, kde bydlim. (123Z)

Nékdy se takovym ,motivem” stala vyraznd ucitelska osobnost, ktera stu-
dentovi zménila zptsob, jakym doposud nahlizel jak na konkrétni predmét, tak
na praci ucitele jako takovou: ,Vizi byt ucitelka jsem dostala diky rodilému mluv-
¢imu z francouzstiny. Do jeho prichodu hodiny francouzstiny predstavovaly nudu,
nezazivnost, ztratu casu. S jeho prichodem nabralo vSechno neuvéftitelny obrat,
francouzsky jazyk se ndhle stal zabavnym, zajimavym a vyuzitelnym i v praktickém
zivoté.“ (60Z)

Ve volnych vypovédich se objevuje i priklad ucitele, ktery studenta motivoval
jak ke studiu uditelstvi, tak ke studiu konkrétniho ucitelského oboru: ,,Nikdy jsem
nevédéla, ¢im chci byt, co studovat na vysoké skole. Nejvice mé vsak zaujal pra-
vé prirodopis diky skvélym uciteltim, ktery bych jednou chtéla podékovat a chtéla
bych také zaujmout alespon jednoho mého zdka a mozna mu ukézat cestu jeho
profesniho Zivota.“ (12Z)

9.3.2 Prozitek uspéchu a pocit naplnéni ¢i seberealizace pri vykonu
pedagogickych cinnosti

Prozitek uspéchu ¢i pocit seberealizace, které studenti prozivali pfi vykonu pe-
dagogickych ¢innosti, byly - jak je z volnych vypovédi patrné - pro mnohé z nich
urcujicim motivem k volbé budouci profese. Prozivané pozitivni emoce se ve vol-
nych vypovédich objevuji v souvislosti s témito subkategoriemi: hra na skolu; péce
o sourozence ¢i mladsi déti; doucovani sourozencii, spoluzdkii, kamarddii; vedeni zd-
jmovych krouzkii, oddilil.

Hra ,na skolu“

Jedna ze studentek spravnost vybéru své profese doklada zajmem, ktery trva uz
od détstvi: ,Véfim tomu, Ze jsem se vybérem svého budouciho povolani neminula.
Ucitelska profese je mi velmi blizkd. Uz jako mald holka jsem si doma hrala na $ko-
lu. Mtj déda pro me vyrobil vekou tabuli, na kterou jsem psala zapisy, vysvétlovala
latku a mé zaky tvorily bud ply$ové hracky, nebo mladsi sourozenci. (64Z)

Hra ,,na $kolu“ spadd na ¢asové ose do obdobi predskolni dochazky a mladsi-
ho skolniho véku. Podoba ,,détského povolani® je gestaltem ucitelské profese (srov.
Korthagen et al.,, 2011, s. 177). Studenti sami explicitné komentuji, ze se jedna
o jedno z prvnich povolani, s nimz se méli od raného détstvi prilezitost pravidel-
né setkavat. Roli ucitele jsou v tomto véku prifazovany predevsim atributy moci

a moznosti fidit ¢i ovliviiovat svym rozhodovanim druhé.
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¥«

,V hlavni roli - Petra Konec¢na - jako ditéti mi tahle fraze znéla pohadkové,
komentuje studentka okouzleni jednim z vyraznych rysi ucitelského povolani —
nutnosti predstupovat denné (stejné jako herec na jevisti pred své divéky) pred tfi-
du a byt tim, kdo na sebe strhava pozornost zaki, kdo dennodenné ovliviiuje jejich
prozivani a jednani. V Petfiné predstavé o ucitelské profesi nachazime, s trochou
nadsazky, i opojeni moci a touhu rozhodovat a sva rozhodnuti prosazovat: ,,Z mych
plysaki a panenek se stavali zaci a ja nelenila s udélovanim poznamek, kazenskych
opatfeni, a hlavné jsem je nechdvala po $kole.”

Atribut moci je v ramci détské hry dokladan i dal$imi mocenskymi prostredky.
Utitel ma moc: psat do sesitu ¢ervenou propiskou (srov. Lojdovd, 2014, s. 92); psat
na tabuli, zapisovat znamky do zdkovské knizky, zapisovat do tfidni knihy a rozda-
vat tkoly a testy. K posileni tohoto atributu vyrazné prispiva i zvyraznéni rozdilu
mezi ,ucitelem®a ,,zdkem® Utitel je aktivnim ¢initelem hry, naptiklad zadava ukoly
a hodnoti je, zakovym tkolem je pfijimani pokyni ucitele.

Za zminku stoji i ve volnych vypovédich naznacend role zaka, jez se objevuje
ve dvou zakladnich podobach. Pasivni zak, obvykle vytvari pouze kulisu ke hre a je
zastupovan plySovymi hrackami a panenkami: ,,Jako mala jsem si vzdy s panenka-
mi hravala na $kolu, kde ja jsem byla pani ucitelka a ony mymi zackami.“ Nec¢innost
zakt véak détskému uciteli nezabranovala ve vyuce: ,,Byvala jsem prisna a dévala
$patné znamky, na druhou stranu jsem také poskytovala druhé a tieti a ¢tvrté $ance,
jak si prospéch vylepsit.“ V nékterych volnych vypovédich se objevuji i Zaci fiktivni:
,»UZ ako mald som sa rada hravala na ucitelku a zapisovala som si zndmky deti, kto-
ré som si vymyslala a kazdy den ich u seba doma niec¢o nové, ¢o som sa ja naucila,
uéila.“ (114Z)

Druhou variantou je zék aktivni, jehoZ tkolem je skute¢né reagovat na vyzvy
uditele a jimz se — mnohdy nedobrovolné - stavali obvykle mladsi sourozenci ¢i
kamaradi: ,,Pamatuji si to 1éto po prvni tfidé. Kamarddka méla nastupovat do prvni
tridy, a protoze jsme byly nerozlu¢na dvojka, travily jsme celé 1éto spolu, at uz u nas
na chaté nebo u jeji babicky. Vzala jsem tehdy vSechny své slabikére, ¢itanky a ma-
tematiky a prepisovala je kamaradce do sesitt, aby se uz o prazdninach naucila ¢ist
a psat. Po té jsem ji vSe opravila a davala jednicky.“ (108Z)

Z predchozi citace je patrny projev druhého atributu — moznosti ovliviiovat
znalosti ¢i dovednosti jinych. Potfeba predavat to, co jsem se sam naucil, se ve vzta-
hu k détské hie objevuje ve volnych vypovédich opakované: ,,Jednou jsem na za-
kladni $kole po doucovani sedéla s kamaradkou o ro¢nik niz, vypravéla jsem ji, co
jsme se ucili v angli¢ting, vysvétlila jsem ji to, napsala ji na papir asi $est vét a fekla
jsem ji, aby je doma prelozila a pak mi to donesla. Samoziejmé jsem ten preklad
nikdy nedostala.“ (103Z)

Péce o sourozence nebo mladsi déti

Nékteti studenti uvadéji jako jeden z motivii rodiciho se zajmu o praci ucitele
své pozitivni prozitky spojené s vychovnou ¢innosti. Nejcastéji uvadeji péci o sou-
rozence ¢i mladsi déti: ,,Myslim si, Ze tento napad [stat se ucitelem — pozn. autora]
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vznikl poprvé nékdy v sedmi letech, kdy se mi narodil druhy bratr. Uz od malicka
jsem méla déti rada, a to, Ze jsem se dokdzala v tak brzkém véku postarat o mi-
minko, utvrdilo i moji mamku, Ze to s détmi ,umim’ Nasledovalo obc¢asné hlidani
bratrancii nebo sestfenic a ja se s malymi détmi citila jako ryba ve vodé.“ (100Z)
Metaforickym pojmenovanim ,jako ryba ve vodé® je vyjadren pozitivni prozitek
spojeny s vykonem téchto pedagogickych c¢innosti, byt zatim ,,pouze v prostiedi
rodinném.

Podobna vyjadieni nalezneme i u dalsich student: ,,Uz od mali¢ka miluji praci
s détmi. JelikoZ jsem nejstarsi dité v rodiné a muyj bratr, bratranci a sestfenice jsou
minimalné o $est let mladsi neZ ja a postupem ¢asu, jak jsme vyrustali, padl na mé
ukol starat se o né na rodinnych akcich a seslostech. Nikdy mi to nevadilo, naopak
jsem jim rada vymyslela program, riizné hry a aktivity a svym zptisobem je asi i vy-
chovavala, kdyz se mé mnohokrat ptali na otazky o svété. Svému mladsimu bratrovi
i ¢asto pomaham s ukoly do Skoly a nemiizu fict, Ze by mé to nebavilo. (82Z)

Doucovani

Mnozi ze studentt vyjadiuji své presvédcent, ze jejich volba budouci profese
byla spravnd, nebot byla sméfovana zjisténim, Ze jsou schopni Gspésné vykonavat
pedagogické ¢innosti spojené se vzdélavanim. Studenti uvadéji, ze doucovali své
spoluzéky, kamarady, sourozence ¢i jiné pribuzné. Jedna z Gicastnic vyzkumu vnima
jako podpurny motiv pro své rozhodnuti ke studiu na PdF MU pozitivni hodno-
ceni, jez ji poskytli spoluzak, které doucovala: ,,Jakmile jsem poprvé ptisla domu
s myslenkou, Ze opustim perspektivni obor, ktery jsem studovala a ptjdu na peda-
gogickou fakultu, nesetkala jsem se z pocatku s kladnymi reakcemi. Délali si legraci,
Ze ty déti se svou povahou budu stfilet a Ze to neni nic pro mé. Védéli sice, Ze jiz
od pocatku gymnazia doucuji jak jednotlivce, tak vytvarim malé studijni skupinky
a pomdhdm s uc¢ivem spoluzakiim, ale myslim, ze mi moc nevéfili, Zze na to mam
povahu, a Ze je to povoldni pro mé. Na druhou stranu tu byly reakce mych zaka. Ti
si moji vyuku nemohli vynachvalit.“ (54Z)

V této volné vypovédi objevujeme ,,dvoji zrcadlo® Jedno studentce nabizeji ro-
dice, ktefi ji od studia odrazuji poukazem na chybéjici predpoklady pro vykon uci-
telské profese, druhym zrcadlem jsou pro ni reakce zakd, kteti jsou spokojeni s jeji
vyukou. Vlastni zkuSenost a reakce zaku tak pfi rozhodovani o budouci profesi
predstavuji vétsi silu nez obraz, ktery studentce nabizeji jeji rodice.

Doucovani mize studentim pomoci propojit teoretické poznatky ziskavané
na fakulté s praxi. Pozitivni pocity tak mohou, jak vyplyva z nasledujici ukazky,
motivovat studenty nejen k volbé ¢i vykonu ucitelské profese, ale i ke svédomité-
mu studiu a nepodcenéni pripravy na profesi. Z nasledujici citace je patrné, ze
studentka ve své volné vypovédi dochdzi - z hlediska vnitfni motivace - k vyznam-
nym zavérim: ,,Jesté pred dvéma lety jsem si nedokazala predstavit sebe jako uci-
telku. Rikala jsem si, Ze nedokdzu latku vysvétlit. ... Na pedagogické fakulté mné
nékteré predméty moc netikaly. Byla to spousta teorie, kterou jsem se ke zkous-
kam musela nau¢it. Pozdéji jsem zacala doucovat némcéinu. Po par doucovani jsem
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zménila nazor. Najednou mi neprislo tak tézké vysvétlit néjakou latku. Taky pred-
méty ve $kole mé najednou zacaly vic bavit a davaji mi vétsi smysl.“ (128Z)

Doucovani prindsi studentiim pocit naplnéni ¢i seberealizace. Jedna ze studen-
tek situaci komentuje nasledovné: ,Bohuzel zatim nemam moc zku$enosti kromé
toho, ze doucuji par kamaradi angli¢tinu. A v této roli, kdy jim mdzu néco vy-
svétlovat, radit a pomdhat, se citim dobfe a miiZu fict, Ze mé naplnuje. Snazim se,
aby pochopili, co jim chci fict a pak mam radost, kdyz se jim dafi a vidim, Ze jsem
udélala svoji praci dobte a Ze to bylo pro né ptinosné.“ (65Z)

Vedeni zdjmovych krouzkii, oddilii, trénovini

V nésledujici citaci Vladka komentuje své rozhodnuti studovat pedagogickou
fakultu: ,hlavni divody pfi rozhodovani® byly to, ze ,,uz skoro deset let délam ka-
zdé 1éto vedouci na tédbore a také jsem nékolik let vedla rtizné druhy zajmovych
krouzkd, prevazné pohybovych, a také se pohybuju v kolektivu divadelnich ochot-
nikd, ve kterém mam Casto roli organizatora. Tyto zku$enosti ziskané v roli tdbo-
rové vedouci, instruktora pohybovych krouzkt a organizatora spolku divadelnich
ochotniku sehrély dtlezitou ulohu pfi potvrzeni spravnosti jejiho rozhodnuti stat
se ucitelkou, k némuz sméfovala jiz od détstvi.

Jeden ze studentt konkrétné popisuje, jakym zpiisobem ho zkusenosti ziskané
na letnim tdbore motivuji k ucitelské praci: ,,Hlavni zkusenosti s praci s détmi se mi
dafi ziskavat na taborech kde, jako vedouci skupiny uz patym rokem pecuji kazdé
1éto o 6 az 8 déti, které si, pokud vim, nikdy nestézovaly na moje metody a myslim
si, ze podle ohlastl je to se mnou i bavilo. Pravé tyto chvile mé naplnuji pocitem, ze
profesi ucitele dokazu zvladnout ...“ (11M)

Mezi ucastniky vyzkumu nalezneme i studenty, ktefi nehovoti o motivech,
které je vedly ke studiu ucitelstvi, ale pfiblizuji pestrou $kalu pedagogickych zkuse-
nosti, jez je — tak néjak ptirozené - ptivedly pravé ke studiu na pedagogické fakulté:
»Zkusenosti s pedagogikou mam z letnich tabort, kde jsem délala vedouci détem
do 15 let, hlidam déti v ramci brigady (10 a 12 let), douc¢uju ném¢inu a mam 8 sou-
rozenct — 6 mladsich.“ (1012)

Dalsi ze studentek si prostfednictvim volné vypovédi zvédomuje skutecnost,
ze pravé uceni jinych je ¢innost, ktera ji provazi jiz fadu let, a to v nejriznéjsich po-
dobadch: ,,Jsem ucitelka, nebo spise lektorka angli¢tiny. U¢im déti i dospélé. Vlastné
uéim cely sviij zivot, kdyz nad tim tak premyslim. Ucila jsem své spoluzéky, co
nechdpali. U¢ila jsem déti na taborech, jak vazat uzly a fungovat v oddile. U¢im
moji mladsi sestru vSe, na co moje maminka nema nervy. U¢im moji maminku vse,
na co sama nema nervy. A¢ se to zdd nemozné, od Sestndcti let u¢im jazyk ...“ (94Z)

9.3.3 Obliba prdce s lidmi, s détmi

Dals$im motivem ovliviiujicim volbu uéitelstvi byly i pozitivni emoce prozivané
pri praci s détmi: ,,Stat se ucitelkou je maj dlouholety sen. Od doby, kdy jsem zacala
pracovat s détmi a s mlddezi, predev$im ve skautu, jsem si ¢im ddl tim vic uvédo-
movala, Ze uditelstvi vnimam jako povolani, které bych rada délala. Prace s détmi

155



mé naplnuje radosti a citim v ni velky smysl.“ (57Z) a potfeba kontaktu s détmi:
,Vzdy bylo mym snem ucit a byt v kontaktu s lidmi, spiSe s détmi.“ (122Z)

Pro nékteré byl tento motiv divodem k prehodnoceni profesni volby a k na-
slednému prestupu z ptivodné studované vysoké skoly na pedagogickou fakultu:
»Avsak ja pravé asi nemtzu po studiu zalézt do kancelafe a sedét 8 hodin denné
v mistnosti 4 x 4 metry a zirat do pocitace na ¢isla. Pravé ta moznost byt mezi lidmi
a obzvlasté prace s détmi s moznosti jejich formovani (mysleno nauceni uciva, hod-
not, ...), tak to jeden z mych hlavnich hnacich motort pro povolani ucitele.“ (28M)

Jedna ze studentek zminuje, kromé svého ucitelského vzoru, jesté dva dulezité
motivy — moznost pracovat s lidmi, ale také ptilezitost ovliviiovat ndzory a postoje
svych zaka: ,Dal$im divodem, pro¢ bych se chtéla vénovat této profesi, je urcité
moznost prace s lidmi a déle to, ze ucitel ma velké moznosti ptisobit na zaky a ovliv-
novat je.“ (47Z)

9.3.4 Potieba pomdhat lidem riist

Studenti uvadéji jako motiv pro volbu ucitelské profese i svou potfebu poma-
hat jinym lidem nachdzet svou vlastni cestu zivotem, riist, otevirat jim moznosti.
I kdyz si studenti uvédomuji, Ze tento jejich motiv mize ptsobit pateticky ¢i nad-
nesené, presto uvadéji, Ze se jedna o motiv pro né vyznamny: ,,Asi to bude znit jako
Kkligé, ale hlavni motiv pro to byt ucitelem je pro mé pomahat lidem rust a objevovat
jejich moznosti. Angli¢tinu jsem si vybrala, protoze znalost ciziho jazyka téch moz-
nosti v zivoté otevira o stovky vic.“ (143Z)

9.3.5 Potteba ddvat rady, preddvat informace

Ve dvou volnych vypovédich se jako hlavni motiv k volbé ucitelstvi objevuje
potieba jedince predavat informace, udilet rady: ,,Ja osobné jsem roli ucitele uz od-
mala chtéla vykondvat. Bavi mé moznost predavat nabyté informace druhym lidem.
Maém radost z toho, kdyz si zak osvoji urcitou znalost a dokaze ji aplikovat v praxi.
Vzdy mne tato skute¢nost potési. Doufam, Ze mi tento, da se fici pedagogicky op-
timismus, pretrva i do budoucna. Na pedagogickou fakultu jsem nastoupila jako

na prioritni $kolu, kterou jsem chtéla studovat po stredni skole.“ (53Z)

9.3.6 Obliba predmeétu/oboru

Pokud byla ve volnych vypovédich zmifiovana obliba konkrétniho studované-
ho oboru ¢i predmétu, ¢astéji se jednalo o motiv spise k volbé studia na pedagogic-
ké fakulté, nikoliv k volbé uditelské profese: ,Tuto fakultu jsem si vybrala, protoze
mé bavi studovat angli¢tinu a pfislo mi, Ze pedagogicka fakulta je ve studiu jazyka
prakti¢téji zamérena nez fakulta filozoficka.“ (41Z)

Ve dvou pripadech se v$ak tento motiv ukdzal jako rozhodujici i pfi volbé uci-
telské profese: ,Nikdy jsem si nemyslela, Ze pravé ja bych mohla byt jednou ucitel-
kou. Touto my$lenkou jsem se zacala zaobirat teprve na za¢atku posledniho ro¢ni-
ku stfedni $koly, kdyz jsem se rozhodovala, ktera vysoka skola by pro mé byla tou
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nejvhodnéjsi. Mym oborem jsou cizi jazyky a ja jsem zacala postupné zjistovat, ze
jednim z nejlepsich zpusobu, jak s takovym jazykem nalozit, je nékomu jej preda-
vat. (116Z)

9.3.7 Negativni osobni zkusenost v roli Zdka

Jako zajimavy motiv, ktery nékteré z ucastnikti vyzkumu nasmeéroval k volbé
ucitelské profese, se jevi negativni zazitek (i celd série zazitkil) z obdobi Skolni
dochazky tykajici se vlastniho postaveni ve tfidé, vztahi se spoluzaky ¢i souvisejici
se Sikanou. V pfijeti role ucitele pak studenti vidi zptisob, jak zabranit tomu, aby
byli podobnym negativnim situacim a zazitkim vystaveni dalsi Zaci. Uvédomuji si,
ze prozité negativni zkusenosti zvysuji jejich schopnost empatie a vhimavosti vici
témto problémim, které nejsou ve $kolnich tfidéch ani zdaleka ojedinélymi. Ze se
v ramci datového souboru nejedna o motiv zcela vyjimecény (viz tabulka 15), mize-
me dolozit i volnou vypovédi dalsi studentky.

Pokud se mé nekdo zeptd, pro¢ chci vliastné byt ucitelkou, tak dlouze pfemyslim, nez od-
povim. Ne proto, ze bych neznala odpovéd, ale tézko se mi to vysvétluje, ale pokusim se
o toited. Kdyz jsem studovala ja, vzdycky jsem patfila mezi outsidery. Nechci fikat, ze bych
byla Sikanovang, i kdyZ na zakladni skole se nékolik posmévackl naslo, ale nikdy jsem
zkratka nebyla moc oblibend a nezapadla jsem do kolektivu, at uz na zékladni skole nebo
pozdéji na gymnaziu. Nikdy jsem ale nenasla oporu v ucitelich. Mam pocit, Ze me vzdycky
brali jako malou naivni holku (on je to asi jen velice subjektivni, navic ni¢cim nepodlozeny po-
hled na véc, ale ja jsem zkrdtka hodné citlivd a vse si hned beru hodné osobné). Ale abych
konecné presla k véci, vim, jaké to je a vim, Ze zak( se stejnym problémem mizZe byt vic,
a proto bych rada byla ucitelkou, ktera vsem nabidne stejnou moznost, chci, aby ve mne
meéli Zaci oporu, aby se nebdli pfijit s jakymkoliv problémem, protoze ja jim budu vzdycky
napomocna. Toto je zfejmé ten hlavni dlvod, pro¢ chci byt ucitelkou. Nejen, abych je vzdé-
lavala a vychovavala, ale aby vedeli, ze i kdyz v zivoté nejde vse vzdy podle jejich predstav
nebo se stane néco, co jim zivot zméni, je tu vzdy nékdo, na koho se mizou obrétit. (1242)

9.3.8 Studium na PAF MU

V nékterych pripadech nachazeji studenti potfebnou motivaci k rozhodnuti
stat se ucitelem az v prubéhu vysokoskolského studia. Jedna se o studenty, ktefi si
pti volbé vysoké skoly nebyli jisti spravnosti svého rozhodnuti: ,,Konec¢ny verdikt
nakonec padl na pedagogickou $kolu, ano, budu, nebo se o to alespon pokusim,
byt ucitelem. Avsak v pribéhu téch dvou let, co jsem na pedagogické skole, jsem se
ujistila, ze muj vybér byl dobry.“ (117Z) Nebo o ty, pro néz studium na pedagogic-
ké fakulté nebylo primarni volbou: ,A svéte, div se, jedind vysoka skola, ktera mé
ptijala, byla pravé PAF MU. Z pocatku jsem byla zklamand, Ze nebudu lékatkou, ale
postupem ¢asu jsem si tuto $kolu zamilovala! Cim déle ji navitévuiji, tim vice si preji
byt pedagogem. ... Ja uz dnes stoprocentné vim, Ze budu u¢it.“ (67Z)

Nékteri zménu svého postoje komentuji jesté konkrétnéji: ,,Po nastupu na pe-
dagogickou fakultu a po prvnim semestru absolvovani predmétu ze spole¢ného pe-
dagogického zékladu jsem se pro tuto profesi pfimo nadchla.“ (110Z); ,,Po prvnim
roce studia chemie a pfirodopisu na pajdaku uz se mi kantorstvi nejevi tak hrozné
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a na predstavu, Ze budu jednou stat pred katedrou, si zacinam zvykat. Dokonce se
za¢indm t&sit.“ (79Z)

K rozhodnuti stat se ucitelem ale néktefi Gicastnici vyzkumu dospéli i pfi studiu
na jiné nez pedagogické fakulté, ktera byla ptivodné jejich primdrni, le¢ - z osob-
niho pohledu nespravnou - volbou: ,,Moje maminka ze mé chtéla mit ucitelku. Ja
jsem vzdycky fikala, Ze bych nemohla u¢it, Ze bych to neméla nervy. Sla jsem studo-
vat lékarskou fakultu, ale nebylo to ,ono. Pfes maminciny protesty jsem si vynutila
nasledné studium na pedagogické fakulté. Paradoxné.“ (58Z)

Nékteri studenti pedagogické fakulty — prestoze puvodné nepldnovali zacit
pracovat jako ucitelé — se rozhodli pro tuto profesi az na zakladé absolvované peda-
gogické praxe. Marie k tomuto rozhodnuti dospivd az v rimci druhé povinné praxe
na zékladni Skole: ,Jesté kdyz jsem nastupovala na pajdak a délala jsem bakalare,
tak jsem nechtéla ucit, chtéla jsem spi$ jako soukromé doucovani, tedka premys-
lim, Ze bych na tu zakladku $la, aspon na chvili, ale vsichni mé zase odrazuji, at si
radsi udélam nadstavbu, jesté rok na stiedni $kolu, dokud se mi jesté chce studovat
a dokud je$té mam tu moznost, nez budu muset zacit vydélavat a to, ale méla jsem
strach, ze mé ty praxe stra$né odradi, protoze porad se vyklada, jak je to hrozné, jak
déti jsou drzé, nic neumi, tak zatim mé to neodradilo tak, jak jsem myslela, fika
v rozhovoru Marie.

9.4 Studentovo pojeti vyuky

Radu kédé vzeslych z otevieného kédovani bylo mozno sdruzit v kategorii
studentovo pojeti vyuky. Kody byly nasledné induktivné t¥idény do subkategorii
ve vztahu k diléi vyzkumné otazce: Jakym zpiisobem studenti ucitelstvi vymezuji
vlastni pojeti vyuky? Studenti své uvazovani o vyucovani vztahuji k tém aspekttim,
které pro né byly klicové v dobé, kdy byli sami zéky, a jeZ jsou jim diky dlouhodobé-
mu pozorovani znamé a blizké. Neuvazuji doposud v ramci odbornou komunitou
sdilenych pedagogickych konceptii.

Studenti vymezuji své pojeti aktérii edukace: ucitele, zaka a rodice Zaka a vzta-
ht mezi nimi; pojeti strukturnich jednotek vyucovdni: vyucovaciho predmétu a vy-
ucovaci hodiny, zaméruji se ale i na procesy souvisejici s vyukou, napriklad na hod-
noceni zéka.

Jako dominantni subkategorie studentova pojeti vyuky byly zjistény: pojeti
role ucitele, pojeti Zdka a jeho hodnocent, pojeti vyucovaci hodiny, pojeti vyucovaciho
predmétu. Méné zastoupenymi subkategoriemi jsou pojeti role rodicii Zdka, pojeti
tiidy, pojeti cilii a pojeti uciva.

9.4.1 Pojeti role ucitele

Pojeti uditelské role se u vzorku A, tedy u studenti magisterského studia,
objevuje v riznych obméndch. Miazeme citovat napiiklad Michala, ktery zasta-
va u obecné deklarace této role, kterou spojuje s Ja pozadovanym: ,,U¢itel by mél
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vystupovat jako jakasi mordlni autorita, vzor a zdky nejen vzdélavat, ale i vychova-
vat, koneckoncti mluvime o vychovné-vzdélavacim procesu.“ Zatimco Michal po-
jeti ucitelské role Michal prezentuje v obecné roviné, Vendula jej komentuje na pti-
kladu vlastniho chovani a poukazuje tak, jak se jeji pojeti role odrazi ve skute¢ném
profesnim Ja: ,Déti dusledné zdravim, kdyz je o néco zadam, poprosim, vzdycky
jim podékuji, kdyz udélaji néco navic, délam to automaticky, nemusim se na to sou-
stiedit. Kupodivu to u uciteltl nebyvé zvykem.*

Vladka komentuje skute¢nost, ze préce ucitele neobndsi pouze samotnou vyu-
ku: ,,Myslim (doufdm), ze pravé role ucitele se pro mé hodi - neni to totiz jen prace
v hodiné, ale v§echno to déni kolem.* Petra si uvédomuje, Ze ,,jako pedagog budu
fesit mezilidské vztahy v tfidnim kolektivu.“ Tana své pojeti role ucitele oznacuje
spojenim moderni pedagog, které vysvétluje nasledovné: ,,Tim mam na mysli uci-
tele, ktery se snazi pouzivat riizné metody a strategie. Upousti od klasické frontalni
vyuky a vykladu, zajima se o nazory zakd, necha je promluvit a zasdhnout do vyuky,
a v neposledni fadé se neboji skupinové prace.”

U vzorku B, tedy u studentd 2. roéniku bakalarského studia, je role ucitele
vymezovana opét, podobné jako u Michala, castéji v obecné roviné. Studenti pri
uvazovani o roli ucitele prozatim sméfuji spiSe k Ja pozadovanému nez k Ja skutec-
nému: ,,Dle mého ndzoru ma uditel zastdvat celou fadu funkei. Nejen Ze by mél zaky
vzdélavat, ale také inspirovat k tomu, aby studenti chtéli poznavat nové poznat-
ky. Dale by jim mél sdélovat poznatky ze své praxe. Mél by se poctivé pripravovat
na svou vyuku a byt kreativni. Snazit se, aby jeho hodiny nebyly nudné, ale spise
energické a pro studenty zajimavé.“ (15Z) Vymezuji roli ucitele skrze celou $kalu
¢innosti, které ucitel vykonava: ,,K mym povinnostem by bezpochyby pattila admi-
nistrativa, o prestavkach dozory na chodbach, v jidelné ¢i pfi mimoskolnich akcich,
dale pak ucast na schizich, poradach a podobné.“ (129Z) Jako dulezité vnimaji stu-
denti vymezeni ucitelské role i navenek, vici zakiim: ,,Stanovit si hranice a pravidla
a podle nich se ridit. Aby Zaci védéli, co si mohou dovolit, co je legrace, a co uz si
zase dovolit nemohou, protoze jsem jejich ucitel, ne spoluzak.“ (32Z) A v neposled-
ni fadé popisuji, jaky vztah by si v roli ucitele chtéli budovat se svymi zaky: ,,Chtéla
bych byt pro své zaky nejen autorita, ale i vrba, které se mohou svérit.“ (103Z)

Skutecnost, Ze je pro studenta ucitelstvi dulezité, aby se s ucitelskou roli ,,szil*
a citil se v ni dobte, vyjadfuje jedna ze studentek metaforou: ,,za¢indm se v roli
uditele zabydlovat.“ (38Z)

Studenti o sobé spontanné uvazuji i jako o tfidnich ucitelich a pokouseji se
o vyjadfeni své predstavy role tiidniho ucitele: ,Nechci byt vici tfidé jako kolektivu
neosobni, samotné se mi stalo, Ze tfidniho ucitele jsme museli pfemlouvat, aby pti-
$el na nas stuzkovaci vecirek, a proslov si zapomnél ptipravit.“ (24Z)

9.4.2 Pojeti Zdka a jeho hodnoceni

Své predstavy o zakovi a jeho uceni formuluji studenti uditelstvi opakované.
Nékteri vyjadfuji pojeti uspésného zaka, napiiklad Bedta by chtéla ,aby mi Zaci
uméli diskutovat, aby méli své nazory, ke kterym dosli logicky, sami, uméli si je
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obhdjit a stali si za nimi.“ Alena si uvédomuje nutnost rovného pristupu ke véem
zakim: ,,Oni k nému tady pristupuji: to je ten prasvihar, kdezto ja jsem ho nechtéla
hnedka takhle odsoudit, takze jsem se k nému chovala tak, jako Ze s dobrym vzta-
hem a on se stra$né chytil a fakt — hlasi se, spolupracuje celou hodinu, i nosi - jak
se porad omlouval se sesitama — tak mné se omlouval snad jenom jednou, fakt
i véci nosi, snazi se.“ Rada by rovnéz v hodinach aktivizovala v§echny své zaky: ,,Ja
mam porad takovou tendenci zapojit vSechny, aby méli aspon néjakou moznost
néco tvorit.“ Podobné klade dtiraz na samostatnost zaki a citi pottebu zaky aktivi-
zovat i Vladka: ,,U vétsich zakd bych tkolovala je samotné, aby napriklad nékterou
hodinu ridili sami, aby tim ukézali, jak si to predstavuji (bud jedenkrat tydné, nebo
tteba prvni tyden v mésici).”

Tana odmitd autoritativni pfistup k zdkim, pfemysli o budovani zakova re-
spektu k uciteli: ,Ano, dité musi mit k uditeli dctu, autoritu a dodrzovat kézen.
Avsak ja jsem toho ndzoru, Ze toho lze dosahnout i pratelstéjsi cestou, nez jen vy-
hruzkami, rozddvanim poznamek a pétek do zakovské knizky.*

Podobnym zptsobem uvazuji o zacich i studenti vzorku B. Jak se jiz ukdzalo
v predchozich kapitolach, kladou dtraz na individualitu zaka: ,Ne kazdy se rodi
chemikem nebo matematikem a ucitel by mél respektovat zajmy a vlohy kazdého
jednoho zdka.“ (19Z) a radi by predesli stereotyptim v jeho posuzovani. Jsou pre-
svédceni, Ze kazdy Zak by mél dostat Sanci zazZit ve $kole ispéch a ucitel je tim, kdo
ma takové prilezitosti vytvaret: ,,Dal$im neméné dulezitym pravidlem pro mé je,
snazit se dat kazdému zakovi dat zazit pocit ispéchu. Myslim si, Ze nékdy méné na-
dani zaci jsou slabsi jenom proto, ze funguje jakysi stereotyp, jakasi $katulka, Ze na-
priklad trojkat se ani nesnazi byt lepsi, protoze si mysli, Ze na vic ani nema.” (47Z)

Jako pozitivni zjisténi se jevi i skutecnost, Ze uvazuji-li studenti ucitelstvi
o vztahu ucivo - zak, kladou diiraz na osobnost zika: ,,Podle mne je dillezité pro-
bouzet ve studentech rovnéz zajem o diskusi, dat jim moznost vyjadrit sviij nazor
nebo postoj k rtiznym tématam. Zaklady jsou jisté dulezité, mély by jit ale ruku
v ruce s timto vlastnim sebe-utvafenim pomoci nabyvani znalosti.“ (70Z) Z uvede-
nych citaci vyplyva, Ze se Givahy studentii o Zakovi protinaji s pojetim cilt a pojetim
vyucovaci hodiny.

K subkategoriim pojeti vyuky lze v pripadé studenttl ucitelstvi viadit i pojeti
hodnocenti Zdka. Ve volnych vypovédich studentti vzorku A i B se pojeti hodnoceni
objevuje opakované a je patrné, Ze je vyznamnou soucasti profesniho sebepojeti
studentll. Ze zkuSenosti vztahovanym k minulym Ja vyplyvd, ze kvalita $kolniho
hodnoceni v minulosti ovliviiovala charakter prace ve vyucovaci hodiné i moti-
vaci zakd k uceni (srov. Slavik, 1999, s. 15), coz studenty vede k uvazovani nad
tim, jakym zptisobem by bylo vhodné zaky hodnotit. Tuto skute¢nost naznacila jiz
kapitola 8.2.5, v niz je charakterizovana subkategorie hodnoceni Zika jako soucést
moznych Ja vztahujicich se ke kategorii Jd a Zdk.

Jako vychodisko studentova pojeti hodnoceni zaka se jevi spravedlivy pristup
ucitele: ,,Jako ucitel bych méla byt spravedlivd, a to si myslim, Ze jsem. Déti velmi
rychle vyciti, komu je ustupovano a komu naopak ne. Zaroven si myslim, Ze neni
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vhodné mit ve skole oblibence, je nutné ke vsem pristupovat stejné a na véechny mit
stejny metr.“ (171Z) V citaci nachdzime spravedlivé Ja jako soucast pozadovaného
Ja, s nimz se studentka identifikuje a soucasné srovnava toto pozadované Ja s Ja
skute¢nym.

Pti hodnoceni zika pak studenti navrhuji svij vlastni ptistup ¢i postup k (a) hod-
noceni chovini Zdka: .,V piipade, ze by byli hlu¢ni, zvolila bych jinou metodu zklidnéni
nez zbyte¢ny ktik a rozdavani poznamek a trestd.“ (1112) i k (b) hodnoceni vysledkii
Zdka. Z nasledujici ukdzky je patrné, Ze studentka si vytvafi jiz ucelenou ,koncepci®
vlastniho hodnoceni v pfedmétech, které bude vyucovat, a to véetné argumentd, ji-
miz své presvédéeni dokldda.

Napriklad v matematice bych urcité vynechala Gstni zkouseni. Pani ucitelka ndm to délala
na zékladce a ja jsem to nesndsela. Na Zaka se diva celd tfida, a on musi pfemyslet nad vy-
poctem piikladu, ktery neni vzdy jednoduchy, a na to je potfeba se soustfedit, a to podle me
u tabule pred triceti zaky dobre nejde. Také mi to pfijde jako ztrata ¢asu. Misto toho, abych
stresovala jednoho (dva) zaky u tabule, mohu radsi tento pfiklad dat pisemné celé tfidé. Tim
padem budu mit jako ucitel vice znamek, a pak se bude délat Iépe celkové hodnocent. ...
V pfirodopisu bych naopak Ustni zkouseni zavedla, protoze je dllezité, aby se Zaci uméli
vyjadfovat. Pisemky by byly na vétsi celky a vzdy z mé strany ohlésené, aby se Z4aci na né
mohli pfipravit.” (442)

Potfebu vymezit vlastni pojeti hodnoceni Zaka lze na zakladé analyzovanych
dat interpretovat i jako dusledek nekorektniho zkouseni a hodnoceni Zdkii (blize
9.2.2; srov. Barrett, Caseyova & Visser et al., 2012), s nimz se studenti setkavali
v minulosti. Uvédomime-li si, jaky vyznam prikladaji studenti dyadickému vzta-
hu uditel - zék (viz kapitola 8. 2), a pfipomeneme-li si spolu se Slavikem (1999,
s. 142), ze ,hodnoceni ve $kole je svou podstatou zalozeno na mezilidském vztahu®
jasnéji vnimame, ze studentovo vymezeni vlastniho pojeti hodnoceni lze chapat
jako snahu o utvareni konceptualniho a proceduralniho ramce nékterych chténych
profesnich Ja. Nejednd se pouze o Jd spravedlivé, ale i o Ja respektované, neobdvané
(blize kapitola 8.3).

9.4.3 Pojeti vyucovaci hodiny

Studenti priblizuji také vlastni pojeti vyucovaci hodiny, ktera je pro né zakladni
a urcujici jednotkou $kolniho vyucovéni. Casto si ji spojuji s nudou, kterou byli
nuceni prozivat v dobé své $kolni dochazky (srov. Pavelkova, 2010; Cejkov4, 2014).
Ve volnych vypovédich se objevuji gestalty spojené s nudnymi uciteli ¢i nudou
ve vyu¢ovani obecné: ,Sama mam zkusenosti s nudnym a demotivujicim vyucova-
nim. Na gymnaziu, kde jsem ¢tyfi roky studovala, probihala vétsina predmétii sty-
lem: ,napiste si/opiste si text, naucte se ho a nasledné odpapouskujte pfi zkouseni‘
...“(70Z) Studenti explicitné vyjadfuji zdmér vyhnout se ,nudnému® typu vyuky.

Studenti uvazuji o vhodné struktute vyucovaci hodiny, popisuji svou predstavu
o tom, jak by chtéli vyucovaci hodinu vést: ,Napriklad ptijdu do ttidy, pozdravim
se s zaky, udélame prezentaci, po té bych zkousela latku z minulych hodin, po té
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naptiklad probirala novou latku a na konci hodiny bych chtéla néjaké shrnuti.®

(35Z) Nasledujici citace z volnych vypovédi naznacuji hlavni charakteristické rysy

vyucovaci hodiny, jak ji pojimaji studenti ucitelstvi. Vyucovaci hodina:

a) by Zdkovi méla néco ptinést, méla by pro néj byt uZitecnd: ,Hodiny obcanské
vychovy bych také rada pojala zajimavym a zdbavnym zptisobem, zkratka tak,
aby tyto hodiny byly Zakiim prospé$né.” (642)

b) by méla byt pojata atraktivni, zdbavnou formou: ,... aby mé hodiny nebyly
pouhym odtikavanim latky, ale by to Zaky bavilo a vzdy se na mé hodiny tésili.“
(1372).

c) by méla probihat ve znameni spoluprdce mezi ucitelem a Zdkem: ,Samoziejmé
bych zaktim dévala prostor, chtéla bych, aby je hodiny se mnou bavily a davaly
jim hodné. Asi by mé hodné mrzelo, kdyby v téch hodinach jenom sedéli, o nic
se nesnazili, prosté by nespolupracovali a hodina by jim prisla imorna a neza-
Zivnd.“ (46Z)

d) by méla Zdky aktivizovat vhodnymi vyukovymi metodami: ,Hodinu bych chtél
pojmout co nejvice aktivni formou, hodné se dotazovat studentt, ptat se jich
na nazory, hrat s nimi hry, vyplnovat pracovni listy, kreslit mapy - zkratka vse,
kromé pasivniho poslouchani vykladu.“ (2M)

e) by méla fungovat na zdkladé predem stanovenych (vSem srozumitelnych a dii-
sledné dodrZovanych, pravidel: ... je podle mého ndzoru nutné umét vytvorit
pravidla, systém vyucovacich hodin, jak to délal naptiklad muj ucitel ptirodo-
pisu. Na zacatku kazdé hodiny fekl béhem ptl minuty, co a jak budeme probi-
rat, takze kazdy védél, co si ma z hodiny odnést. (112Z)

f) by méla byt dobie napldnovand: ,Rada bych méla hodinu vzdy dobfe naplano-
vanou a vyhnula se tak ne¢ekanym situacim.“ (95Z)

g) by mél ucitel realizovat ve svizném pracovnim tempu: ,Hodiny bych vedla
ve svizném tempu, stiidala bych aktivity, aby se 1épe udrzela pozornost. Pro-
toZe sama vim, jak mé vzdy nudily hodiny, kdy jsme délali celych ctyticet pét
minut stejnou aktivitu.“ (22Z)

h) by méla probihat zpiisobem, ktery v Zdcich nevyvoldvad negativni emoce: ,Také
bych chtéla, aby moje hodiny zaktim byly pfinosné a aby k mym hodindm ne-
méli vylozené odpor. (32Z)

K pojeti vyucovaci hodiny se tizce vaze i pojeti vyucovaciho predmétu, jehoz
formulaci si studenti ujasnuji svoji predstavu o predmétu, ktery studuji a ktery bu-
dou v budoucnu vyucovat.

9.4.4 Pojeti vyucovaciho predmeétu

Studenti se ve volnych vypovédich vyjadiuji k tomu, jakym zptsobem byl vyuco-
van predmét, ktery se rozhodli studovat. Uvadéji priklady pojeti vyucovaciho pred-
métu, které je ve svém diisledku negativni, a to jak pro vysledky uceni zakd, tak pro
pro vztah ucitel - zak: ,,Myslim si, ze na zakladni $kole je pro vétsinu zaka vytvarna
vychova pouze hodina, ve které se nudi a berou ji jako zbyte¢nou.“ (69Z) a navrhuji
vlastni feseni: ,Hodiny vytvarky bych chtéla pojmout hlavné kreativné. (69Z)
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V souvislosti s negativnimi zkusenostmi z doby vlastni dochazky do skoly, stu-
denti ve svych volnych vypovédich opakované zminuji pravé pojeti vytvarné a hu-
debni vychovy: ,Obavy mam hlavné z uceni hudebni vychovy, protoze vim, jak
hodina probihala, kdyz jsem ja studovala zakladni skolu nebo jak popisuje hodné
mych pratel. Nechci, aby to byla hodina volna, pfi které se nic nedéld. Také nechci
ptimo vyZadovat, nebo snad dokonce nutit Zaky zpivat, protoze vim, ze je hod-
né zaka, ktefi se zpivat snazi, ale prosté jim to nejde. Snazila bych se jim néjakou
zabavnou formou, napfiklad poznavanim nastroji v ur¢ité hudebni skladbé nebo
poznavanim z jakého je to obdobi, dokazat, ze i hudebni vychova nemusi byt vzdy
jen nudnd hodina.“ (34Z)

Vyjadrtuji-li se studenti k pojeti pfedmétu, pak vzdy ve smyslu budovéni pozi-
tivntho vztahu zdka k vyuc¢ovacimu predmétu: ,Rada bych u svych studentt pro-
bouzela ptirozeny zajem o predmét, probiranou latku a studium obecné.“ (70Z) Po-
dobné se nad zptsobem, jak v budoucnu pojmou sviij pfedmét zamysleji i studenti,
kteti ,,svij“ pfedmét oznacuji za a priori neoblibeny: ,,Ma aprobace je chemie, ne
zrovna oblibeny predmét. Pfitom si myslim, Ze pravé chemie muize byt vcelku zaba-
va a Ze je to predmeét velmi obsirny. Rada bych s détmi podnikala exkurze, vylety ...
prosté aby se jim tento pfedmét co nejvic ptiblizil a bavil je.“ (119Z)

Studenti vyjadiuji odhodlani prenést na své zaky pozitivni vztah k oboru, mo-
tivovat je a vzbudit v nich zdjem o vyucovaci predmét: ,Co se ty¢e mych obord,
chemie a matematiky, mam k nim kladny vztah a bavi mé jejich studium. Myslim,
ze valna vétsina zaka zakladnich $kol tyto predméty rada nema. Proto bych chtéla,
aby moje hodiny byly zajimavé, mély spad a zaci se v nich nenudili. Se stejnou
vaznosti smyslim také nad obsahem znalosti, které je tfeba zakum predat jako za-
kladni.“ (19Z)

Presvédcent, ze je jejich situace jako vyucujicich konkrétniho predmétu slozi-
t&j8i nez v pripadé uditeld jinych, ,,oblibenych® predmétti vyjadruji studenti ucitelstvi
déjepisu, matematiky, fyziky a chemie: ,,Jelikoz studuji AJ a De, tak si myslim, Ze to
ne vzdy bude lehké. Zejména v déjepise. Rada bych zménila zptisob vyuky v tomto
predmétu. Vétsina déti na néj nahlizi s odporem, protoze ho ma spojeny pouze s ne-
ustalym memorovanim dat a jmen. Ja osobné bych rada hodiny déjepisu vice spojila
s diskusemi s tim, aby dokazali dat d¢jinné udalosti do souvislosti atp.“ (92Z)

Vlastni pojeti vyuc¢ovaciho pfedmétu formuluji i studenti jazyku: ,,Jakozto bu-
douci ucitel némeckého jazyka si nedovedu predstavit, Ze by se v hodinach mluvilo
jinak nezli némecky. V hodinach matematiky se prece také nevyucuje chemie. Jsem
si védom toho, Ze by Zaci zprvu ne véemu rozuméli, ale to je normalni. Sam si dobre
vzpominam na par hodiny fyziky, kdy ucitel sice mluvil sice ¢esky, ale ja mu nero-
zumél ani slovo.“ (18M)

9.4.5 Pojeti role rodicii Zdkii

Prestoze k pojeti role rodi¢ti zaka se studenti vyjadtuji spiSe ojedinéle, zptsob,
jakym tuto roli vnimaji, svéd¢i o uvédomeéni si vyznamu spolupréace a utvareni po-
zitivnich vztaht mezi ucitelem a rodi¢i zaka: ,,S rodi¢i samozfejmé bude treba také
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vychazet v dobrém. Byl bych rad, aby na tfidni schiizky chodili pravidelné, ale asi
se toho nedoc¢kdm. Ale budu se jim snaZit vyjit vstfic a doufdm, Ze to samé udélaji
oni pro mne.“ (9M)

Studenti vyjadfuji ve vztahu k tomuto tkolu uréitou miru skepse, ale i védomi
jeho ndro¢nosti, a to i presto, Ze prozatim jsou jejich zkusenosti s komunikaci s ro-
di¢i zaka pouze zprosttedkované, napiiklad vlastnimi rodi¢i — uciteli: ,,Ale 0 moc
lepsi to neni ani u soucasnych rodi¢u déti ve skolach. Vétsina nich povazuje své
potomky za ty nejgenialnéjsi na svété, a proto pak vidime absurdni obrazy, kdyz
rodi¢ a zak stoji nad ucitelem a poucuji ho o jeho neschopnosti. Kam se ztratila ucta
k pedagogiim? Duvéra v jejich usudek?“ (57Z)

9.4.6 Pojeti cilii

Pojeti cilti nalezneme u studentt vzorku A. Ema, budouci ucitelka ¢eského
jazyka a literatury, stanovuje sviij cil stru¢né: ,,Chtéla bych naucit déti co nejvice
hlavné z oblasti gramatiky, tj. psat spravné a bez chyb.“

Cil ,vypéstovat u zdkd pozitivni vztah k jazyku a cetbé® 1ze v pripadé Beaty
chépat jako dil¢i, Bedta totiz ve svém sebepojeti formuluje i cil komplexni, zahr-
nujici nejen smérovani vlastni pedagogické ¢innosti, ale i vlastni pojeti tspésného
zaka: ,Rada bych, aby vysledkem mé pedagogické ¢innosti byl ¢lovék, ktery sleduje
déni ve spolecnosti, ve své zemi, ve svété, je aktivni, Cte, diskutuje, premysli, kri-
ticky hodnoti, tvori si vlastni ndzory a myslenky a ty je potom schopen s vyuzitim
Ceského jazyka v jeho nejvétsi mozné $ifce a bohatosti vyslovit, vysvétlit a obhajit.”

Ojedinéle se k cilim vyuky vyjadtuji i studenti vzorku B. Z nasledujici ukazky
je patrné, Ze vinimaji souvislost mezi pojetim zaka a pojetim cili vyuky a tato pojeti
nelze striktné oddélovat: ,Nicméné, co bych si opravdu prila, aby si Zaci z mych
hodin odnesli hlavné néco do Zivota, abych jim predala spravné hodnoty, naucila je
spravné komunikaci a ohleduplnosti mezi lidmi. A hlavné, ze vse se da fesit s isme-
vem a humorem.” (227)

9.5 Zavéry a diskuse

Za faktory vyznamné ovliviujici utvareni profesniho sebepojeti studentii ucitel-
stvi lze na zakladé analyz kvalitativnich dat vztahujicich se ke studenttim ucitelstvi
ve druhém a v predposlednim ro¢niku pfipravy na ucitelskou profesi oznacit: (a) ge-
stalty ucitelské profese, (b) motivy k volbé profese a (c) studentovo pojeti vyuky.

Tyto faktory jsou priblizeny prostfednictvi reprezentaci J4, jez si student uitel-
stvi spojuje s minulosti: Ja zak; Ja pribuzny ucitele; Ja instruktor nebo vedouci zajmo-
vé krouzku/oddilu nebo trenér; Ja doucujici; Ja student pedagogické fakulty; Ja ucitel
nebo vychovatel. Podobu profesniho sebepojeti ovliviiuje i ,,zrcadlovy“ obraz (srov.
Cooley, 1902), ktery jedinci poskytuji vyznamni druzi: rodice, pratelé, kolegové.

Ve vztahu k vysledktim sociologickych vyzkumt (srov. Machonin & Tudek,
1996; Tucek, 2013), které deklaruji relativné vysokou prestiz ucitelské profese
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v Ceské spole¢nosti, se nabizi otazka, pro¢ sami predstavitelé — ¢i v nasem pripadé
budouci predstavitelé — ucitelské profese své budouci spolecenské postaveni nave-
nek, tedy na verejnosti, podcenuji ¢i podhodnocuji, kdyz ve volnych vypovédich
deklaruji své presvédceni o vyznamu a poslani zvolené profese a identifikuji se
s ni (srov. Priicha, 2005, s. 187). Zjisténé jednani a postoje studentti k ucitelstvi
tak koresponduji spiSe se zavéry mezinarodniho vyzkumu TALIS 2013 a vyzku-
mu Doltona & Marcenaro-Gutierreze (2013) zkoumajiciho prestiz ucitelské profe-
se ve 24 zemich svéta, ktery oznadil prestiz uéitele v Ceské republice jako nejnizsi
z 21 evropskych zemi.

Motivy k volbé ucitelské profese zjisténé ve volnych vypovédich lze klasifiko-
vat nasledovné: pozitivni ucitelsky vzor; prozitek uspéchu ¢i pocit seberealizace pri
vykonu pedagogickych ¢innosti; obliba prace s lidmi, s détmi; obliba predmétu,
oboru; potfeba pomahat lidem rust; potfeba davat rady, poucovat; negativni osobni
zkuSenost v roli Zaka; studium na PAF MU.

Gestalty utvarené v obdobi $kolni dochdzky, pfipadné i v rodinném prostredi
si studenti spojuji se svymi pozitivnimi uéitelskymi vzory, s negativnimi obrazy
uditele a také s témi uciteli, ktefi pro né byli ztélesnénim nudy ve vyucovani (srov.
Korthagen et al., 2011).

Tato zjisténi koresponduji se zavéry vyzkumu vénovanych tématu nuda ve sko-
le. Pavelkova (2010, s. 231) naptiklad uvadi, ze zaci povazuji za zdroj nudy prede-
vsim ucitele, a to v souvislosti s jejich nudnymi a nezajimavymi vyklady i nudnymi
hodinami. Lze konstatovat spolu s Cejkovou (2014, s, 169), kterd sviij vyzkum vé-
novany nudé ve $kole zamérila na sttedoskolaky, Ze studenti ,,jsou nudou znepoko-
jeni, pocituji jeji negativni dopady, vyjadfuji nelibé pocity vyvolané nudou a radi by
jeji vyskyt ve skole omezili.“

Na zaklad¢ analyzy volnych vypovédi Ize konstatovat, Ze studenti ucitelstvi, a to
jak ve 2., tak ve 4. ro¢niku své pregradudlni pfipravy (a) spontanné viazuji vlastni
pojeti vyuky do svého profesniho sebepojeti; (b) vymezuji jej, na rozdil od ucitel
(Mares et al., 1996; Mares, 2013b, s. 457), skrze subkategorie: pojeti role ucitele;
pojeti Zdka a jeho hodnoceni; pojeti vyucovaci hodiny; pojeti vyucovaciho predmeétu;
pojeti cilii; pojeti role rodicti Zdka; (c) jednotlivé subkategorie spolu tzce souviseji
a jsou vymezovany ve vzajemnych vztazich.

Ptitomnost jednotlivych subkategorii studentova pojeti vyuky v jednotlivych
volnych vypovédich zachycujicich profesni sebepojeti studenta ucitelstvi naznacuje
souvislost se stadiem procesu utvareni profesniho sebepojeti, v némz se student
pravé nachazi. Skutecnost, zZe student své pojeti vyuky spontanné nevyjadfuje, ne-
musi znamenat, Ze jej nema utvoreno. Pojeti vyuky mtiZe byt soucasti jeho tacitnich
znalosti (Spilkova, 2003; Sip & Svec, 2013), které pti psani volné vypovédi spontdn-
né nevstoupily do studentova védomi, ale prostfednictvim rozhovoru s cvi¢énym
ucitelem, pripadné vzdélavatelem na pedagogické fakulté mohou byt zvédomovany
a schematizovany (Svojanovsky et al., 2014).
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10

ETAPY PROCESU UTVARENI PROFESNIHO
SEBEPOJETI STUDENTU UCITELST VI

Zavére¢na kapitola predklada a interpretuje vysledky vyzkumu vztahujici se k pro-
cesu utvdreni profesniho sebepojeti studentii ucitelstvi, tedy k centralni kategorii kauzal-
niho modelu (Sedové, 2007, s. 235), jenz byl vytvoren v pritbéhu selektivniho kédo-
vani. Hledani odpovédi na vyzkumnou otazku: Jak Ize charakterizovat proces utvireni
profesniho sebepojeti? naznacuje, ze ackoliv je proces utvareni profesniho sebepojeti
zalezitosti navysost individudlni, m4 své zédkonitosti. Na zakladé vyzkumnych zjisté-
ni lze proces utvafeni profesniho sebepojeti studentu ucitelstvi roz¢lenit na tfi etapy,
oznacené jako: (1) seznamovani s roli ucitele, (2) konfrontace skute¢ného profesniho
Ja s Ja idealnim a pozadovanym, (3) transformace profesniho Ja.

Hranice etap nelze presné vymezit, jednotlivé faze se mohou vzajemné prostupovat
a prolinat. Shledame-li naptiklad, ze sebepojeti studenta ucitelstvi prochazi etapou kon-
frontace, nemusi to nutné znamenat, Ze je jiz zcela ukoncena faze predchazejici - sezna-
movani s roli ucitele. Na druhou stranu v$ak Ize konstatovat nepravdépodobnost vstupu
do treti etapy utvareni profesniho sebepojeti - tedy transformace - v pfipadé, Ze v druhé
etapé, tedy pri konfrontaci, neni dosazeno zadouciho vysledku, tedy identifikace s pro-
fesi ucitele. Schematicky je proces utvareni profesniho sebepojeti nastinén v tabulce 16.

10.1 Seznamovani s roli ucitele

S roli uditele se student ucitelstvi seznamuje od ttlého détstvi. Uz v dobé své
dochazky do matetské $koly nezamérné ptijima informace o tom, co profese ucitele
obnasi, které ¢innosti ucitel vykonava. Do jeho védomi se tak dostavé - byt neupl-
nd, a Casto zkreslend — predstava o tom, co je po uciteli poZzadovano — détmi, rodici
déti, jinymi uciteli nebo vedenim $koly.

Specifickou skupinu studentt ucitelstvi predstavuji v tomto smyslu ti, ktefi po-
chazeji z tzv. ulitelské rodiny. V jejich ptipadé probiha seznamovani s roli ucitele
iz jiného thlu pohledu nez u ostatnich zakt: ,,Kdyz jsem byla mensi, vzdy jsem se
divala, jak rodice opravuji pisemky, jak se pripravuji na dal$i den, chystaji si mate-
ridly. Kazdy den jsem sly$ivala pribéhy a historky ze $kolnich lavic. Nékteré se tyka-
ly toho, Zze si studenti néco spletli a fekli to pri zkouseni, tim se pobavila cela trida
i rodice. Jindy zase byli drzi a odmlouvali, nebo se neucili. Nékolikrat jsem slysela
vétu typu: Ten Jirka/Karel/Martin... je tak chytry, jenze on na to uéeni uplné kasle.
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Nejvice byli rodic¢e zklamani, kdyZ oznamili tfidé pisemku a Zaci se na to stejné
vykaslali.“ (7Z) Gestalty utvorené v roli zaka pak mohly u téchto studenti ucitelstvi
nabyvat specifickych podob, nebot byly ovlivnény kazdodennim stretavanim s pro-
fesi i v prostfedi domacim, rodinném.

Budouci uditel stravi v roli Zdka tisice hodin pozorovanim uditelti nejen pri
vyuce, ale i pfi mimoskolnich aktivitich. Mtize ucitele sledovat v fadé dil¢ich roli
(Vagutova, 2004), do nichZz vstupuje, ma moznost posuzovat jeho komunikaci se
zaky, ostatnimi uciteli, vedenim $koly, v§imat si jeho vztahu k profesi, jeho loajality
i moralnich postojt. Na zdkladé¢ tohoto Zakova ztc¢astnéného pozorovani by vak —
feCeno metaforicky, jazykem pedagogického vyzkumu - nemély byt formulovany
zavéry (podstatné pro utvareni profesniho sebepojeti). ,Vyzkumnik® - student uci-
telstvi — by si mél uvédomit, ze jeho zkusenosti ziskané v roli zdka jsou pouze ,,data“
a vzdélavatelé uciteltt by mu méli poskytnout nastroje, jimiz bude moci - v ramci
vysokoskolské vyuky - ziskana data ,kodovat a analyzovat®

Tabulka 16
Proces utvdreni profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi

Proces utvareni profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi

FEtapa SOy el I:|:> Konfrontace I:|:> Transformace
s roli ucitele

Vychodiska gestalty utvorené zkusenosti s profesi uci- identifikace s profesi
na zakladé pozoro- | tele ziskané vykondvanim ucitele
vani a interakcfi v roli pedagogickych ¢innosti: pedagogickd praxe

Zéka, pfipadné v rodi- v roding; a prijeti role ucitele
ne (pfibuzny ucitele) . L
nad ramec studijnich
povinnostf;
v ramci volitelnych
pfedmétd na VS;

v ramci povinnych pedago-
gickych praxi na VS

Podminky ziskani motivace moznost sdilenf zkusenosti supervidovana/
a dil&i k volbé ugitelské se spoluzdky na VS asVS |  facilitovana reflexe
procesy profese vyuéujicimi a sebereflexe
schematizace supervidované/facilitovana zkusenosti
gestaltl ucitelské reflexe a sebereflexe testovani moznych Ja
profese zkusenosti

zvysovani self-efficacy
srovnavani skute¢ného v roli ucitele
a idedlniho Ja

prostrednictvim

reflexe
transformace

srovnavani skute¢ného | studentova pojeti vyuky
a pozadovaného Ja

l utvareni moznych Ja l

Zadouci utvorenf identifikace

p . . : itivni
vysledek pozadovaného, s profesi pozl .
resp. idedlniho Ja ucitele profesni sebepojeti
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Gestalty studentti ucitelstvi vztahujici se k jejich budouci profesi by se tedy
mély stat vychodiskem pro odborné facilitovanou reflexi (srov. Korthagen et al,,
2011). Mnohé otazky, které studenti sami sobé kladou, signalizuji, Ze smérem k re-
flexi své zkuSenosti jiz vykrocili. Nalezneme i studenty, ktefi své ucitelské vzory jiz
porovnavaji a pokouseji se nalézt, v cem jejich pedagogicky tspéch spociva: ,,Kdyz
porovnavam moji mambku a tuto ucitelku, tak se az podivuji, jak jsou jejich ucitelské
praktiky podobné. Napriklad nase angli¢tinarka nas az do oktavy odmeénovala bon-
boény, hrali jsme rtizné hry, poslouchali anglické pisni¢ky apod.“ (4Z)

Zajimavym zjisténim je skutecnost, ze v pribéhu prvni etapy, tedy pfi se-
znamovani se s roli ucitele, mize dojit nejen k nalezeni motivl pro praci ucitele,
ale i ke ztraté této motivace: ,Na univerzitu jsem nastupovala s tim, Ze chci byt
ucitelkou, a kritizovala jsem ty, ktefi jdou studovat pouze kviili titulu. Ted jsem se
ale sama pristihla, Ze za¢inam silné pochybovat o tom, zda chci jednou opravdu
ucit.“ (92Z) Domnivam se, ze ukazka z volné vypovédi podtrhuje vyznam této
etapy procesu utvareni profesniho sebepojeti pro kazdého studenta pedagogické
fakulty.

Pro zminované profesni uceni vyuzivajici gestaltti utvorenych v roli zaka jsou
klicové prvni dva ro¢niky vysokoskolského studia. Jak je z volnych vypoveédi pa-
trné, jiz v tomto obdobi pregradualni pripravy formuluji studenti své poZadované
a idedlni profesni Jd. Neznamena to vsak, ze by po prvnich dvou letech studia byla
prvni etapa procesu utvéreni profesniho sebepojeti zcela ukoncena. Dalsi, nové in-
formace o roli ucitele ziskava student jiz z jiné perspektivy, a to v roli praktikujiciho
studenta ucitelstvi.

10.2 Konfrontace

Druhou etapu procesu utvareni profesniho sebepojeti nazvanou konfrontace
1ze charakterizovat jako stfet ¢i porovnavani skute¢ného profesniho Ja s Ja pozado-
vanym a idealnim.

Simonik (1999, s. 9) uvadi, ze pro zac¢inajiciho ucitele je ,,prvni rok ve $kole
rokem konfrontace predstav a idealtt mladého ucitele s mnohdy tvrdou skutec-
nosti, rokem konfrontace jeho ptipravy se skute¢nym vykonem profese, konfron-
tace mezi teorii a praxi.... Je to obdobi nejintenzivnéjsiho procesu identifikace
s zivotnim povolanim, nebot plasticka osobnost mladého ucitele umoziuje pra-
covni adaptaci. Prvni rok zdsadné uzavird ceremonidl iniciace, zasvéceni do uci-
telského spolecenstvi.“ Podobné vnimaji potifebu konfrontace mezi pozadova-
nym a skute¢nym J4 i sami studenti: ,,Stale ale nevim, zda bych si uméla spravné
poradit naptiklad s problémovymi zaky, a proto se domnivam, Ze jasny obraz
o svych uditelskych schopnostech a dovednostech si udélam az po urcité dobé
praxe ve Skole. Pak zjistim, zda se opravdu na praci ucitele hodim a dokazu déti
spravné motivovat a vychovavat.“ (82Z)

Ke konfrontaci (a tim i k zji$téni, zda se student ulitelstvi se svou budouci
profesi identifikuje, ¢i ji jako budouci profesni cestu odmitne) by ale mélo dochdzet
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jiz v obdobi pregradudlni pripravy.*® Jako podptirny argument pro toto tvrzeni se
nabizeji nejméné dvé skutecnosti: (a) od ucitele se (na rozdil od lékarti, pravnika
apod. profesi) od prvniho dne ve $kole ocekavd, ze bude zvladat vS§echny povinnos-
ti, které uciteli pislusi (srov. Simonik, 1999, s. 8); (b) zodpovédnost ucitele, kte-
rd vyplyva z charakteru jeho prace a z kazdodenniho kontaktu se zaky. Podobné
na tuto problematiku nahliZeji i sami studenti: ,,I kdyz si nékdy fikam, jestli je zde
viibec prostor na néjaké chyby.“ (169Z)

Nejcastéji vstupuji studenti ucitelstvi do této faze utvareni profesniho sebepoje-
ti v pribéhu prvni pedagogické praxe, kdy maji moznost konfrontovat své profesni
Ja s naroky, které na né ucitelskd profese klade, a s vlastnimi predstavami o tom, jak
by budouci profesi chtéli vykonavat. Prestoze nékteri ze studenti ucitelstvi ziskavaji
prvni pedagogické zkusenosti jiz v ramci svého ptsobeni na letnich détskych tébo-
rech ¢i jako vedouci v zdjmovych oddilech a krouzcich, pro vét$inu z nich znamena
praxe ve $kole kontakt se zaky — poprvé v roli ucitele — prvni zkusenosti se zvlad-
nutim celé $kolni tfidy a samozfejmé i s pfipravou a realizaci samostatné vyuky.

Tyto zku$enosti se promitaji do sebepojeti studentu ucitelstvi jak ve smyslu
pozitivnim, tak negativnim. Naptiklad Lida hned v tvodu své volné vypovédi kon-
statuje: ,Na praxi ve $kole jsem stravila pouze jeden semestr.* BohuzZel ze sebe moc
dobry pocit nemam. Vim, Ze je potieba spoustu véci zlepsit a porddné na sobé za-
pracovat.“ Vendula je ve svém hodnoceni jesté o néco radikalnéjsi: ,Na praxi jsem
zjistila, Ze nejsem prilis dobry ucitel.“

Ze je tato zkusenost pro utvateni sebepojeti zdsadni nejen pro zjisténi vlastnich
slabin, ale vytvari i predpoklady pro identifikaci s profesi, doklad4 Petra: ,Mam
za sebou praxi, kterd mé utvrdila v tom, pro¢ studuji pedagogickou fakultu. Oprav-
du to neni z dtivodu ¢etnych prazdnin a ¢tythodinové pracovni doby, ¢imz mylné
Zije znacnd ¢ast populace.“ Podobné pozitivni dopad na profesni sebepojeti méla
prvni praxe i v pripadé Tani: ,,Diky praxi jsem se ujistila, ze toto povolani skute¢né
chci délat, a nejen to, chci jej délat dobre. Moc dobfe.“ Praxe tak ovlivnila i jeji pred-
stavu idealniho Ja: ,,Chci byt pedagogem, ktery se zapi$e svym studentim do srdce,
a po zbytek zivota na néj budou vzpominat, podotykam v dobrém.*

V ptipadé nékterych studentii vSak doslo k této konfrontaci jiz pred nastupem
na pedagogickou praxi, nebot jiz vstoupili do ucitelské role, ktera jim tuto konfron-
taci umoznila. Jako pfiklad lze uvést roli ucitelky v jazykové kole: ,Nejhorsi na tom
pro meé je, ze na vyuku do jazykové $koly jdu s odporem, pocitem povinnosti a vii-
bec se na ty ¢tyfi hodiny netésim. Velmi mé to mrzi, protoze drive jsem skute¢né
ucitelkou byt chtéla.“ (92Z) Z nasledujici citace je patrné, ze konfrontace pfinesla
studentce negativni pocity a uvazovani nad tim, zda studentka u svého rozhodnuti
stat se ucitelem setrvd. Navic je tato citace dokladem toho, Ze ke konfrontaci mezi

* Takovou moznost studentim PdF MU nabizi od podzimu 2013 inovovany systém ucitelskych praxi,
které absolvuji v navazujicim magisterském studiu. Studenti zkoumaného vzorku praxi v rdmci tohoto
nového systému doposud neabsolvovali. Podrobnéji Pravdova (2013c).

% Nejednalo se o cely semestr, nybrz o 10 hodin v ramci jednoho semestru.
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pozadovanym a skute¢nym profesnim Ja muze dochdzet jiz u studentti bakalarské-
ho studia.

Vyjimkou v8ak nejsou ani studenti, u nichz dochdzi ke konfrontaci mimo
prostiedi $koly, nebot ziskavaji praktické zkusenosti pti praci s détmi na détskych
taborech nebo jako vedouci zajmovych krouzku ¢i trenéfi. Napriklad Vladka kon-
statuje: ,,Tyto zku$enosti [ziskané v roli oddilové vedouci na tébore, pozn. aut.] mé
podle mé vybavily trpélivosti, a hlavné porozuménim pro to, jaké déti (pfip. zaci)
jsou. A to v rtuznych vékovych kategoriich do 15 let. TudiZ si myslim, Ze znam je-
jich reakce a chovani v riiznych situacich, co se tyce kazné, vykoni a napt. chovani
v kolektivu. Vzdy jsem se snazila byt kamaradska, ale ne prilis, protoze nejhorsi je
v tomto kamaradském vztahu nadfizeny - podfizeny byt objektivni. Proto jsem
se naucila nepoustét si déti prilis k télu a vSechny mit na stejné trovni. Je to velmi
tézké. Myslim, zZe ne jen pro mé, ale pro kazdého ucitele.”

Z citace je patrné, ze studentka vnima svou osobni zdatnost (self-efficacy)
ve vztahu k préaci s détmi raznych vékovych kategorii — uvédomuje si vyhody svych
zkuenosti v této oblasti pro svou budouci pozici ve $kolni tfidé, pfipomind vsak
i jeji limity. Z nasledujicich citaci je patrné, Ze studentka konfrontuje své skute¢né
Ja s Ja pozadovanym, tedy s pozadavky, jez jsou kladeny na uitele a s nimiz se ona
sama identifikuje.

V nékterych pripadech vsak zkusenost vedouciho détského oddilu nepfinasi
zjisténi, kterd povazuje student pro své profesni sebepojeti za pottebna, a ,,odsunu-
je“ tak konfrontaci az na obdobi, kdy bude praktikovat ve $kole: ,,Také vedu krouzek
orienta¢niho béhu, takze mam zkusenosti s organizovanim détské skupiny a mys-
lim si, Ze néjaké poznatky o praci s détmi jsem si jiz odnesla. Stile ale nevim, zda
bych si uméla poradit naptiklad s problémovymi zaky, a proto se domnivam, ze
jasny obraz o svych ucitelskych schopnostech a dovednostech si udélam az po ur¢i-
té dobé praxe ve $kole. Pak zjistim, zda se opravdu na praci ucitele hodim a dokdzu
déti spravné motivovat a vychovavat.“ (827)

Ve volnych vypovédich ostatnich studentti se - jako diisledek prvnich zku-
$enosti s vyukou - objevuji spiSe obavy doklddajici nizkou droven self-efficacy
v ruznych oblastech ucitelskych ¢innosti. V pfipadé Aleny se setkavame s obavami
ve vztahu k nedostatku didaktickych dovednosti: ,,Chtéla bych mit vice sebejistoty,
prekonat obavu, ze nebudu schopna zakéim danou latku dostate¢né vysvétlit.“

V pripadé Lidy i Petry se obavy tykaji odpovédnosti ucitele za charakter tfid-
niho klimatu. Lida uvadi: ,Hodné se bojim situace, az budu muset fesit Sikanu,
odstr¢eného zaka ¢i jinou podobnou situaci. Nevim, jak se zachovat a jak danou
situaci resit a problémovému zdkovi pomoci.“ Petra nedostate¢nou uroven self-effi-
cacy oznacuje metaforicky: ,Myslim i na to, Ze jako pedagog budu fesit mezilid-
ské vztahy v kolektivu. To je pro mé hendikep ¢islo jedna. Nechtéla bych nékomu
ukrivdit, nechtéla bych, aby se poskozeny diky mému zasahu citil jesté vice vycle-
nén z kolektivu.“

V sebepojeti Tani se objevuje obava ze zvladnuti kazné: ,Mym hororovym
snem je predstava, Ze stojim u tabule, kfi¢im, vztekdm se, rvu si vlasy. A tfida?
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Klepe si na celo, Ze jsem se nejspi$ zbldznila, avsak ke klidu je nedonutim.” Stejna
obava pronika u Vladky i do oblasti nevédomi: ,,Pfed par dny jsem méla sen o tom,
Ze mi pravé autorita na praxi chybéla. Bylo to velmi stresujici a désivé.”

Povazujeme-li za zddouci vysledek této faze procesu utvareni profesniho se-
bepojeti identifikaci studenta uditelstvi se zvolenou profesi, miizeme konstatovat,
ze ke ztotoznéni s ucitelskou profesi po absolvovani praxe na zakladni $kole u né-
kterych studentd vzorku A skute¢né doslo, a to i presto, Ze se v jejich sebepojeti
objevila fada pochybnosti o vlastni ucitelské zdatnosti (self-efficacy). Pfiméfena
mira diskrepance mezi skute¢nym Jd a Ja idealnim ¢i pozadovanym ptisobi v tomto
pripadé spise jako motivace k dalsimu rozvoji nez jako zdroj tzkosti a obav (srov.
Vagnerova, 2010a). Naptiklad Vladka dospiva k pozitivnimu zjisténi, ze ji ucitelskd
profese pfinasi pocit seberealizace a uspokojeni: ,KdyzZ jsem byla na praxi, béhem
téch ¢trnacti dnt se fesilo plno dalsich problémt a akci, a to je to pfesné to, co vy-
hledavam. Sama organizuji milion akci, jakmile jedna skon¢i, uz vymyslime dalsi.
Proto si myslim, Ze i po této strance by mé prace ucitele napliovala.“

Petra své sebepojeti uzavira témito slovy: ,,Spoluprace s détmi, zdjem a odezva
na mé oducené hodiny i hrobové ticho ve chvilich, kdy jsem napriklad predvadéla
zpusoby nonverbalni komunikace, mé utvrdily v tom, ze jsem skute¢né nasla praci,
kterda mé bavi.“ Z analyzovanych dat je patrné, Ze identifikace s profesi u Vladky
a Petry souvisi predev$im s pocitem, ze dokdZou zaujmout zaky, kazensky zvlad-
nout tfidu a Ze jim ucitelskd prace vnasi do Zivota pozitivni emoce a pocit naplnéni.

Proces konfrontace skute¢ného Ja s Ja pozadovanym i J4 idealnim tedy vyustil
v tolik - z hlediska studenta ucitelstvi i z hlediska vzdélavatelt budoucich uditelr -
7adouci identifikaci s profesi.

Nelze v8ak vyloucit ani to, Ze mira diskrepance mezi skute¢nym Ja a pozado-
vanym Ja, pfipadné mezi skutecnym Ja a idedlnim J4, je takova, Ze vede studenta
k negativnim zavértim, promitajicim se do jeho sebepojeti. Jedna ze studentek for-
muluje roz¢arovani z toho, Ze jeji prani byt ucitelkou bylo konfrontaci s praxi naru-
$eno: ,,Vim, Ze bych se neméla nechat odradit, ale k u¢eni nékoho né¢emu ziskdvam
jakousi averzi ¢i jak to nazvat. To mé docela dési, protoze jsem vlastné ani poradné
udit nezacala a uz mé prvni neuspéch odrazuje.“ (772)

Jako dalsi priklad lze uvést tvrzeni Venduly: ,Na praxi jsem zjistila, Ze nejsem
prili§ dobry ucitel.“ Toto zjisténi klade studentka do souvislosti s pocitem nezvlad-
nuti vyucované tiidy, s neschopnosti zdky dostatecné motivovat. Prestoze si uve-
domuje i silné stranky své osobnosti, vnima sebe samu jako nedostate¢né vtipnou,
zabavnou, uvédomuje si, Ze hovori ptilis komplikované, naro¢né, neni schopna brat
véci s nadhledem a chépe tyto své slabiny jako profesni hendikep. V souvislosti
s tim samozfejmé zvazuje, zda je, ¢i neni vhodné se studované profesi v budoucnu
vénovat.

Za vyznamny ukol vzdélavateltl uditelil Ize v této etapé procesu utvateni pro-
fesniho sebepojeti povazovat predevs§im (a) vytvoreni adekvatnich podminek pro
dlouhodobou praxi studentii ucitelstvi ve Skolach a (b) podporu reflektivniho
a profesniho uceni studentt ucitelstvi v ramci vysokoskolské vyuky. Bez naplnéni
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téchto dvou podminek lze povazovat fazi konfrontace (a vyslednou identifikaci
s ucitelskou profesi ¢i jeji odmitnuti) za nahodilou.”

10.3 Transformace

Jak naznacuji vysledky analyz vztahujici se k vzorku A, proces utvareni pro-
fesniho sebepojeti studenta ucitelstvi v nékterych pripadech konéi druhou fazi -
tedy konfrontaci. Student ucitelstvi se v priabéhu pedagogické praxe v poslednich
semestrech studia budto identifikuje s profesi, nebo ji, jako cestu svého dalsiho
profesniho sméfovani, odmitne. Nemusi byt vSak dosazeno ani tohoto vysledku.
Jak ukazuje ptiklad Michala (viz 6.1), u studenta v priibéhu pregradualni ptipravy
nedoslo k utvoreni pozadovaného a idedlniho Ja. V prubéhu pedagogické praxe
(ktera nebyla zasadnéji reflektovana ani cviénym ucitelem, ani oborovym didakti-
kem), tak nemohlo dojit ke konfrontaci skute¢ného a pozadovaného ¢i idealniho
Ja. V tomto ptipadé je skute¢nd konfrontace odsunuta az na obdobi, kdy se student
ucitelstvi stane zacinajicim ucitelem, coZ s sebou muze prinést fadu negativnich
- jak pro ucitele, tak pro jeho Zaky - désledkt. Na zékladé Svatickovych zjisténi
(2009, s. 154) 1ze usuzovat, Ze neprijeti identity a role ucitele miize byt jednou z pti-
¢in $oku z reality, ktery zadinajici uc¢itelé mohou prozivat pti vstupu do profese.

Dojde-li v8ak k identifikaci s profesi - a to jiz v prubéhu pregradualni ptipra-
vy — mél by student ucitelstvi postoupit o pomyslny stupen dale, tedy k transfor-
maci svého pojeti vyuky. Pojem vychazejici z latinského z trans-formatio, neboli
pre-tvoreni, pfesné postihuje podstatu dil¢ich procest, jez se odehravaji, ¢i by se
mély odehravat, v této fazi. Jak je patrné z kapitoly 9.4, mnozi studenti maji jiz
ve druhém ro¢niku pregradudlni pfipravy utvoreno, alespon ¢astecné, vlastni pojeti
vyuky. Jednd o tzv. éasné pojeti vyuky (early conception, srov. Calderhead & Rob-
son, 1991; Bertrand, 1998; Spilkova, 2006), které si studenti uvareji — vychdzejice
ze svych prekoncepci, ¢ili intuitivniho pojeti vyuky (Spilkova, 2006) — na zakladé
znalosti ziskanych v priibéhu studia i na zakladé prvnich osobnich zkusenosti s vy-
ukou. Utvoreni ¢asného pojeti vyuky se — spolu s identifikaci studenta ucitelstvi
s profesi ucitele - jevi jako vychodisko pro ,vstup studenta do zminované tieti
etapy utvareni profesniho sebepojeti.

Na zakladé vysledki predkladaného vyzkumného Setfeni miizeme o etapé
transformace sdélit nejméné. Studenti obou vzorku se v dobé ziskavani dat nacha-
zeli v prvni ¢i druhé fazi procesu utvareni profesniho sebepojeti, pouze u nékterych
studentt bylo mozno sledovat pribéh dil¢ich procest faze treti (viz tabulka 16).

Charakter volnych vypovédi, véetné reflektivnich otazek, jez studenti v téchto
vypovédich formulovali, ukazuje nutnost zprosttedkovat studentiim odborné vede-
nou reflexi zkuSenosti, které ziskavali v roli Zdka a pozdéji praktikujiciho studenta

¥ O naplnéni téchto dvou zasadnich podminek tuspésného vyvoje profesniho sebepojeti studentt ucitel-
stvi usiluje inovovand koncepce systému pedagogickych praxi (je uréena pro studenty uéitelstvi 2. stupné
ZS a SS), kterd je na PAF MU realizovana od zati 2013.
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ucitelstvi. Na zakladé jejich rozvijejici se dovednosti reflexe a sebereflexe by pak
bylo mozno pretvaret — Spilkova (2006, s. 23) uziva vyraz kultivovat — intuitivni
prekoncepce ucditelské profese ¢i raného pojeti vyuky do podoby promyslené a od-
borné zdiivodnéné koncepce. Z volnych vypovedi vyplyva, ze schopnost pretvaret
vy$e uvedenym zpusobem vlastni pojeti vyuky ovliviiuje pozitivnim zptsobem
vnimani sebe sama v roli ucitele a sméfuje tak studenta ucitelstvi k zadoucimu vy-
sledku tfeti etapy procesu utvareni profesniho sebepojeti, tedy k pozitivnimu pro-
fesnimu sebepojeti (viz tabulka 16).

Ve vztahu k fazi transformace je tfeba zdtraznit i interven¢ni vliv hloubkového
rozhovoru, ktery studentim vzorku A umoznil reflektovat své zkusenosti z vyuky
a formulovat nékteré aspekty vlastniho pojeti vyuky. Naptiklad Alena v rozhovoru
porovnava svou praci v jednotlivych tiidach a zexplicitiiuje si tak nejen své pojeti
role ucitele, ale i Zdka. Soucasné v priibéhu rozhovoru nachazi argumenty, jimiz
toto pojeti role zdka i role ucitele doklddd. Tereza ziskala prostfednictvim hloub-
kového rozhovoru moznost ujasnit si, které aspekty ovliviiuji to, zda se jako ucitel
citi ve tfidé dobre, ¢i naopak. Dospéla rovnéz k zjisténi, Ze je potieba pfi pripravé
na vyuku zohlednovat i tfidni, respektive skolni klima atd.

Radu podnéti k reflektivnimu rozhovoru, ktery by umoznil studentovi zex-
plicitiiovat a transformovat své dosavadni pojeti vyuky, 1ze nalézt jiz ve volnych
vypovédich studenttl bakalafského studia. Jedna ze studentek naptiklad popisuje
proces utvareni svého pojeti vyuky nasledovné: ,,Pracovala jsem v détské lécebné
jako fyzioterapeut s détmi od 2 do 18 let. S kazdou vékovou skupinou se objevovala
jind tuskali. Velci mé nerespektovali, s malyma jsem nebyla zvykla komunikovat.
Postupem casu jsem si zkousela najit cestu ke vSem, vzpominala jsem na ucitele
z gymnazia, ktefi mé inspirovali a které jsem respektovala. Analyzovala jsem, ¢im
to bylo a snazila se najit si svou cestu. Postupem ¢asu jsem zjistila, ze s velkyma to
jde, kdyz se s nimi jako s velkyma jedna, kdyz se ¢lovék nepovysuje a nepoucuje.
S malyma to byly zase jiné metody.“ (58Z)

Vysledky prezentované v predchozi podkapitole naznacily, Ze studenti ucitel-
stvi uvazuji o vyuce jinym zptisobem nez ucitelé (Mare$ et al., 1996; Mares, 2012b).
Jazyk, kterym své pojeti vyuky popisuji, ukazuje, ze doposud setrvavaji mimo od-
borny diskurz a vlastni pojeti vyuky formuluji spi$e jako ,dlouholeti a pouceni
konzumenti“ $kolniho vyucovani nez jako ucitelé - profesionalové. Jestlize vsak
spolu s Minatikovou a Janikem (2012, s. 182) chapeme jako dilezity aspekt profe-
sionality schopnost profesniho vidéni, ukazuji ndm volné vypovédi zna¢ny - dopo-
sud nevyuzity - potencial studentt ucitelstvi, ktery by mél byt vzdélavateli ucitela
odkryvan a vyuzivan pfi individualné orientovanych intervencich (srov. Svatos,
2013) umoznujicich rozvijet a kultivovat studentovo pedagogické mysleni.

Etapu transformace lze v podstaté chapat jako pocatek hledani cesty dalsi-
ho profesniho rozvoje a jejiho ovérovani (srov. PiSova et al,, 2013, s. 175). V této
souvislosti si dovolim jesté jednu citaci z volné vypovédi: ,,Urcité to neptijde vidy
a bez problémtl, ale za pokus to stoji. Kdyz tak zménim strategii. Nikdy neustrnout
na jednom bodé. Vyvoj musi pokracovat celym profesnim Zivotem.“ (11M)
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Etapu transformace mizeme na zakladé vyzkumnych zjisténi charakterizovat
jako etapu utvareni profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi, pti niz v disledku re-
flexe vychazejici z gestaltt ucitelské profese a zexplicitiujici motivy k volbé ucitel-
ské profese a studentovo pojeti vyuky dochdzi k utvareni vlastni — teoreticky i em-
piricky zdtivodnéné - koncepce vyuky a vyucovani, kterd jiz vychazi z porozuméni
odbornému diskurzu.

10.4 Zavéry a diskuse

Proces utvareni profesniho sebepojeti 1ze roz¢lenit na tfi zakladni etapy, které
neni mozno explicitné oddélit, nebot se mohou vzajemné prostupovat. Jednd se
o0 (1) postupné seznamovani s profesi ucitele, jehoz vysledkem by mélo byt porozu-
méni profesi ucitele v celé jeji $ifi a zdvaznosti a utvoreni pozadovaného, respektive
iidedlniho J4; dile o (2) konfrontaci skute¢ného profesniho Ja s Ja idealnim a poza-
dovanym, pri¢emz zadoucim vysledkem této etapy je identifikace s profesi ucitele
a (3) o transformaci intuitivniho ¢i raného pojeti vyuky ve vlastni pojeti vyuky, jez
lze chapat - spolu s testovanim moznych profesnich Ja - jako dil¢i vysledky treti
etapy procesu utvareni profesniho sebepojeti, jehoz ocekavanym cilem je pozitivni
profesni sebepojeti budouciho ucitele.

Povazujeme-li za optimalni, aby studenti ucitelstvi vstupovali do tfeti etapy
procesu utvareni profesniho sebepojeti (viz tabulka 16) jesté v pribéhu pregra-
dudlni ptipravy, lze za pozitivni zji$téni povazovat, ze nékteti studenti ucitelstvi jiz
ve 2. ro¢niku studia na pedagogické fakulté ve svém sebepojeti predstavuji byt dil¢i
a neuplné, ale ¢aste¢né jiz zdivodnéné (tedy nikoliv pouze intuitivni) vlastni pojeti
vyuky. Jedna se predev$im o vlastni pojeti role ucitele a Zaka, vyucovaci hodiny
a vyucovaciho predmeétu a pojeti hodnoceni zZdka. Vyzkumné Setfeni v$ak prines-
lo i zjisténi, Ze néktefi studenti ulitelstvi nemaji v predposlednim roéniku studia
doposud vytvorenu predstavu o sobé v roli ucitele, a to i presto, ze by se ucitelstvi
v budoucnu chtéli vénovat.

Proces stavani se ucitelem je procesem dlouhodobym, ktery ani zdaleka ne-
kon¢i absolvovanim pregradudlni pripravy. Toto zjisténi by vsak nemélo byt mo-
tivem k tomu, aby vzdélavatelé uciteldi rezignovali na své usili vyuzit obdobi vyso-
koskolské ptipravy budoucich uditelii co nejefektivnéji (srov. Pisova, 2005, s. 71).

Ztotoznujeme-li se s premisou, ze jednim z cilt ptipravného vzdélavani uditela
je utvareni pozitivniho profesniho sebepojeti, pak pravé obdobi profesni ptipravy
poskytuje - jako doba, v niz dochazi k narustu informaci o sobé samém ve vztahu
k roli ucitele — dostate¢ny prostor pro ovliviiovani profesniho sebepojeti studentt
ucitelstvi.

Pisova (2005) cituje fadu vyzkumd, které oznacuji studentské prekoncepce
jako rezistentni vii¢i zméné, metaforicky je oznacuje jako filtr slouzici k tfidéni no-
vych informaci a zku$enosti. U mnoha studentil ani po absolvovani pregradudlni
ptipravy nedochdzi k proméné piivodnich, ¢asto pouze intuitivnich, koncepci uci-
telské profese (srov. Kagan, 1992).
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Jednou z pri¢in miize byt chybéjici ¢i nedostate¢nd reflexe zkusenosti, které
studenti ucitelstvi ziskali nejen v roli zaka, ale i v roli praktikujictho studenta uci-
telstvi. V predkladané praci mtizeme objevit fadu témat (jako jedno z nich uvedme
nudu ve skole), jimz studenti ve svych avahach o sob¢ jako uciteli prikladaji zna¢ny
vyznam a jez by si zaslouzZila odborné vedenou reflexi, pti niz by studenti mohli
konfrontovat své zkusenosti se zku$enostmi spoluzaki a soucasné je pod vedenim
vysokoskolskych vyucujicich vztahovat k jiz ziskanym teoretickym poznatkim
(srov. Korthagen et al., 2011).

Mozné podcenéni spoleéného hledani pojeti ucitelské profese podtrhuje
i Korthagenovo et al. (2011, s. 54) tvrzeni, Ze mozné ,vymyti progresivnich pristu-
pu“ (Zeichner & Tabachnick, 1981) po odchodu studentt z univerzity, muze byt
zpusobeno tim, Ze vzdélavatelé si nejsou dostate¢né védomi pojeti, kterd si studenti
do studia ucitelstvi prinaseji.

Korthagen (1993) v této souvislosti zmiruje jistou jednostrannost, s niz je v od-
borné literatufe nahlizeno na problematiku prekoncepci uditelské profese a ktera
muize byt diivodem, pro¢ programy ucitelského vzdélavani neovliviiuji zminované
prekoncepce pozadovanym zptsobem. Ona jednostrannost spoc¢iva v zaméreni se
pouze na racionalni zptsob zpracovavani informaci a opomijeni emo¢ni slozky pti
vyrovnavani se s dilezitymi situacemi ovliviiujicimi vinimdni sebe sama v roli uci-
tele. Na tuto skute¢nost upozornuje i Spilkova (2003).

Neni zadouci, aby studenti ucitelstvi v rimci pregradudlni pripravy prochdzeli
etapami procesu utvareni profesniho sebepojeti podle predem stanoveného sché-
matu (viz tabulka 16). Respekt k individualité jedince a ke skute¢nosti, ze studenti
jedné studijni ¢i semindrni skupiny mohou v konkrétnim semestru prochéazet od-
lisnymi fazemi utvareni profesniho sebepojeti, pfinasi pozadavek vytvoreni tako-
vého systému (a to jak v souvislosti s koncepci predméta tzv. spole¢ného pedago-
gicko-psychologického zakladu, tak systému pedagogickych praxi), ktery by tuto
individualitu respektoval a poskytl studentim ucitelstvi podminky pro utvareni
pozitivniho profesniho sebepojeti jiz od prvniho ro¢niku studia (srov. Bullough,
1991; KenZina, 2006) a jejich vzdélavateliim pak moZnost systematické a cilené
podpory tohoto procesu.

Studenti, ktefi se ucastnili vyzkumu Carpentera a Bydové (1994), uvadéli, ze
zasadni vliv na jejich sebepojeti méli cvi¢ni ucitelé, u nichz praktikovali. V této
souvislosti je tfeba poukazat na skute¢nost, Ze v ramci vzorku A vliv vyznamnych
jinych z fad odborniku participujicich na pregradudlni pripravé studentt ucitelstvi
(cvi¢ny ucitel, vysokoskolsky ucitel) nebyl studenty zminovan. Vzhledem k roz-
sahu vyzkumu nelze toto tvrzeni zobectiovat, bylo by proto vhodné zaméfit se
na zkoumani tohoto vlivu na sebepojeti studenta ucitelstvi v ramci dal$ich Setfeni.

Nelze podcenovat problémy osobnostniho razu, s nimiz by se studenti moh-
li potykat v priibéhu druhé etapy procesu utvareni profesniho sebepojeti (viz ta-
bulka 16). V této souvislosti povazuji za dulezité ptipomenout Walbergtv (1967)
vice nez Ctyficet let stary — avak v nasich podminkach dosud realizovany spise
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vyjimeéné — navrh, aby bylo studentiim ucitelstvi v pribéhu klicovych pedagogic-
kych praxi poskytovano psychologické poradenstvi.

Jak dokladaji volné vypovédi, rozhovory a pozorovani vztahujici se naptiklad
k Petfe a Alené, studenti motivovani k vykonu ucitelské profese a soucasné dispo-
nujici osobnostnimi predpoklady pro to stat se dobrymi uciteli si cestu k pozitiv-
nimu profesnimu sebepojeti dokdZou najit sami. To v§ak neznamena, Ze by jejich
cestu k utvareni pozitivniho profesniho sebepojeti nebylo mozno zefektivnit. Navic
je tfeba myslet i na ty, ktefi nejsou ,,rozenymi profesionaly (srov. Mare$, 2013b,
s. 435), a jejichz cesta k pozitivnimu ucitelskému sebepojeti vyzaduje cilenou a sys-
tematickou podporu.

K Maresové (2013b, s. 435) tezi, Ze pro ucitelskou profesi (stejné jako pro dalsi
pomidhajici profese typu psycholog, 1ékat, zdravotni sestra ¢i socidlni pracovnik) je
treba ziskat zdjemce a odborné pripravit velké mnozstvi profesionali, nejen desitky
nadanych jednotlivcd, Ize pripojit citaci jedné ze studentek: , Néekteti lidé se jako
ucitelé rodi - uz odmala se u nich ukazuje, Ze budou mit dobré a potiebné schop-
nosti pro to, aby mohli néco ucit druhé. Dalsi typ lidi je podle mé ten, ktery se pro
vyucovani vitbec nehodi. A tfeti typ, mezi ktery se fadim nejspis i ja, jsou ti lidi, kte-
fi se uditeli stavaji béhem Zivota diky mnoha zku$enostem, a to i negativnim.“ (627Z)
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ZAVER

Publikace seznamuje ¢tendfe s tim, jakym zptisobem student ucitelstvi vnima
sam sebe v roli ucitele, jaké jsou jeho postoje k uditelské profesi. Hlavnim cilem
prace bylo prozkoumat fenomén oznacovany jako profesni sebepojeti studenta uci-
telstvi a charakterizovat jej i ve vztahu k procesu jeho utvareni. Dil¢imi cili pak bylo
(a) ovéreni modifikované volné vypovédi jako nastroje vhodného ke zkoumani pro-
fesniho sebepojeti a (b) naznaceni moznosti, jez mohou vzdélavatelé ucitelt vyuzi-
vat k ovliviiovani procesu utvareni pozitivniho profesniho sebepojeti. Volné vypo-
veédi prinesly bohatd data vztahujici se k profesnimu sebepojeti studentt ucitelstvi
i k procesu jeho utvareni. Komparace téchto dat s daty ziskanymi prostfednictvim
zlcastnénych pozorovani a hloubkovych rozhovort prokazala jejich validitu.

Na zakladé vySe uvedenych analyz lze profesni sebepojeti studenta ucitelstvi
vymezit jako reprezentace studentova J4, které zahrnuji (a) minula Ja podilejici se
na utvareni jeho soucasného vztahu k uéitelské profesi; (b) aktualni vnimani sebe
sama v roli ucitele i (c) predstavu sebe sama o budoucim mozném vyvoji v této
roli, vyjadfenou prostiednictvim chténych a nechténych moznych Ja. Aktualni Ja
studenta ucitelstvi je utvafeno ocekdvdnimi a obavami, které student ucitelstvi vzta-
huje jak k vlastnim silnym a slabym strankdam, tak k moznostem a rizikiim ucitelské
profese, dale uvédomovanymi ndroky, jez na ucitele klade jeho profese, a viastnimi
standardy, jimiz student vymezuje idedlni predstavu sebe sama v roli ucitele.

Zavyznamnou charakteristiku profesniho sebepojeti studentt ucitelstvi Ize po-
vazovat jeho integritu s Ja globalnim. Studenti Givahy o svém profesnim Ja vztahuji
k vlastnim silnym i slabym strankam, konfrontuji pozadované profesni Ja s profes-
nim J4 skute¢nym a vyjadfuji potfebu nenarusit budoucim vyvojem profesniho Ja
stabilitu svého globdlniho sebepojeti. Uvazuji-li studenti o sobé v roli ucitele jako
0 osobnosti, vyjadfuji se spontanné k jednotlivym dimenzim osobnosti zptsobem,
jakym je vymezuje pétifaktorovy model osobnosti (Hrebitkova, 2011).

Koncepty sebediskrepanc¢ni teorie (Higgins, 1987) a teorie moznych Ja (Mar-
kus & Nurius, 1986; Erikson, 2007), které souviseji s kognitivnim, emoc¢nim i ko-
nativnim aspektem sebepojeti, byly identifikovany i jako soucast profesniho sebe-
pojeti studentt ucitelstvi.

Proces utvareni profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi je tvoren tfemi etapami.
Témi jedinec prochazi individualnim zptsobem a ve svém ,vlastnim tempu® Jednot-
livé etapy procesu utvareni profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi Ize oznacit jako
(a) seznamoviani s roli a profesi ucitele; (b) konfrontace skutecného a pozadovaného,
pripadné idealniho Ja a (c) transformace, jejimz cilem je utvoreni vlastniho, empiric-
ky i teoreticky zdtivodnéného, pojeti vyuky. Dilezitymi faktory ovliviiujicimi proces
utvéareni profesniho sebepojeti jsou gestalty spojené s profesi ucitele, motivace k vol-
bé ucitelské profese a studentovo pojeti vyuky. Tyto faktory jsou soucasné nastroji,
na néz vzdélavatelé budoucich uciteld mohou zamérovat intervence, jejichz cilem je
utvareni pozitivniho profesniho sebepojeti studenta ucitelstvi.
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Predkladané vyzkumné zavéry nabizeji vzdélavatelim uciteld bohaty material

pro promysleni strategii, kterymi mohou prispét k zefektivnéni procesu stavani se
ucitelem, a to jiz v pribéhu pregradualni pfipravy. MoZnosti ovliviiovani procesu
utvareni profesniho sebepojeti v ramci pregradualni pfipravy studentu ucitelstvi
byly jiz naznaceny v predchozich kapitolach, presto se vSak pokusme o jejich suma-
rizaci a formulaci nékterych doporuceni pro vzdélavatele budoucich uciteli.

Vzdélavatelé ucitelt by neméli pii své praci se studenty ucitelstvi podcenovat
skutec¢nost, Ze prestoze néktefi studenti neptichdzeji na pedagogickou fakultu
s tim, Ze by chtéli v budoucnu ucit, mohou nalézt motivaci k vykonu ucitelské
profese az pri studiu na pedagogické fakulte.

Volné vypovédi odhaluji do zna¢né miry skryty potencidl (a soucasné i po-
ttebu) studenttl ve vztahu k reflexi a sebereflexi. Tato skute¢nost se miize je-
vit i jako vyzva smérem ke vzdélavatelim budoucich uditeld, a to predevs$im
ve vztahu k jejich vlastnimu vzdélavani v oblasti facilitace reflexe. Md-li se stu-
dent uditelstvi jiz od pocatku pregradudlni pripravy uéit ze svych zkusenosti,
a konstruovat tak své nové poznani, je tfeba, aby byl jeho vysokoskolsky ucitel
na toto konstruktivistické pojeti vyuky ptipraven.

Studenti ucitelstvi své ucitelské Ja vymezuji — at uz ve vztahu k pozadovanému
Ja nebo k idedlnimu Ja - zpusobem, ktery je blizky charakteristikdm udite-
le experta (viz PiSova et al., 2013). Toto zji$téni nabizi vzdélavatelim uditela
moznost zamétit pozornost — prostfednictvim odborné vedené reflexe a sebe-
reflexe — ke schematizaci gestaltt a propojeni s teorii (Korthagen et al., 2011),
skrze néz mohou studenti odkryvat logické struktury a vazby mezi jednotlivy-
mi aspekty ,,expertnosti®.

Obsah volnych vypovédi poukazal - predevsim ve vztahu k prestizi profe-
se ucitele, ale i k dal$im témattim - i na uzite¢nost diskusi ¢i reflektivnich
setkdni v ramci semindrni skupiny. Zji$téné skute¢nosti napovidaji, ze se
studentim pedagogické fakulty dostava malo prileZitosti ke sdileni a ttibe-
ni vlastnich postojii k ucitelské profesi, a tato absence mize byt ptivodcem
zkreslenych predstav o tom, jaky vyznam prisuzuji praci ucitele studenti pe-
dagogické fakulty.

Vzhledem k zaznamenanému pozitivnimu vlivu volitelného pfedmétu Douco-
vani Zakii ze socidlné znevyhodnéného prostredi na utvareni predstav studentt
o moznych Ja Ize pro zintenzivnéni procesu utvareni profesniho sebepojeti na-
vrhnout zafazeni podobné koncipovaného predmétu poskytujiciho studentim
prilezitost vstupovat do dyadické interakce ucitel — Zdk a na zdkladé téchto
interakei utvaret své pojeti role ucitele i moznych chténych a nechténych Ja jiz
v pribéhu bakalarského studia.

Kromé takto prakticky orientovaného predmétu povazuji za opodstatnéné
v bakalafské ¢asti pripravy budoucich ucitelt i zatazeni kurzu orientované-
ho na reflektivni uceni a osobnostni rozvoj. Ten by studentiim - s respektem
k individualité kazdého z nich - poskytl moznost vytvareni konceptualnich
i proceduralnich schémat moznych Ja.
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Absence vlivu vysokoskolskych vyucujicich a cviénych uditeld na profesni se-
bepojeti studenta ucitelstvi (naznacujici nutnost hlubsi analyzy jak ve vztahu
k charakteru vyuky na fakulté, tak ve vztahu ke spolupraci pedagogické fakulty
s cviénymi uciteli) je jiz v centru pozornosti PAF MU od podzimu 2013, kdy
doslo k zasadni inovaci (Pravdovd, 2013c) uditelskych praxi pro studenty na-
vazujicich magisterskych programu Utitelstvi pro zdkladni skoly, Utitelstvi pro
zdkladni a jazykové Skoly a Ucitelstvi pro sttedni skoly. V této souvislosti se jevi
jako vyznamné zkoumani toho, zda doslo ke zménam, které by potvrzovaly
uc¢innost zminéné inovace pravé ve vztahu k ovliviiovani profesniho sebepojeti
studentu uditelstvi jejich vysokoskolskymi uciteli ¢i cviénymi uciteli, s nimiz
studenti spolupracuji v priibéhu praxe.

Predkladany vyzkum pfispiva k naplnéni podminek, které Svato$ (2013, s. 807)

vymezil jako nezbytné pro uc¢inné vzdélavani uditeld. Jsou jimi (a) potteba popsat
jednotlivé etapy profesniho vyvoje ucitele v priibéhu pregradudlniho vzdélavani
a (b) nutnost zjistit, kym skute¢né studenti ucitelstvi jsou. Vyzkumné Setfeni pro-
kazalo, ze i pres rozdéleni ucitelské pripravy na stupen bakalafsky a magistersky
voli mnozi studenti studium v bakalarskych studijnich programech na pedagogické
fakulté s jasnou vizi — pfipravit se na jimi zvolenou profesi ucitele.

Vyzkumna zji$téni prezentovana v této praci prinaseji fadu otazek. Odpovéd

na nékteré z nich mohou prinést dalsi vyzkumy. Nad témi ostatnimi by se méli
zamyslet vzdélavatelé ucitelt a vSichni ti, kteti ovliviiuji koncepci pregradualni pii-
pravy budoucich uditeli.
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RESUME

Publikace Ja jako ucitel: profesni sebepojeti studenta ucitelstvi predklada vysled-
ky kvalitativné orientovaného vyzkumného $etfeni, jehoz se zt¢astnilo 204 studen-
ta Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Teoreticka ¢ast publikace je vénova-
na koncepttim sebepojeti a profesniho sebepojeti a objasnuje vyznam pozitivniho
profesniho sebepojeti pro praci ucitele. V ramci vyzkumu byl vyuzit design zakot-
vené teorie a multimetodicky pfistup k ziskavani dat, ktery ovéfil volnou vypoved
jako validni néstroj k $etfeni profesniho sebepojeti.

Vysledkovd ¢ast prace seznamuje s dominantnimi aspekty profesniho sebepo-
jeti studentt uditelstvi a s jejich vztahem ke konceptim sebediskrepan¢ni teorie
- idedlnimu, pozadovanému a skute¢nému Ja. Ddle pfiblizuje tzv. mozna J4, tedy
chténé a nechténé predstavy studentil o jejich budoucim vyvoji v roli ucitele. Po-
zornost je vénovana procesu utvareni profesniho sebepojeti - jeho kli¢ovym fakto-
ram i jednotlivym etapam. Publikace pfinasi i nastin moznych ¢i zadoucich inter-
ven¢nich zasahu ze strany vzdélavatelt budoucich uditeld, jimiz je mozno proces
utvareni profesniho sebepojeti studenti ucitelstvi v ramci pregradudlni pripravy
podporit.
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SUMMARY

In the publication My teacher self: Professional self-concept of a student teacher,
the results of the qualitative research into the professional self-concept of students
at the Faculty of Education at the Masaryk University in Brno, Czech Republic are
presented. The theoretical part of the publication studies the concepts of self-con-
cept and professional self-concept, and explains the significance of positive self-
concept for the work of the teacher. The research presented is a grounded theory
research using a multimethod approach for collecting data. Thus, the free response
was proven a valid tool for studying professional self-concept.

The part of the publication in which the results are presented highlights the
dominant aspects of professional self-concept of teacher students and their rela-
tionship to the concepts of the self-discrepancy theory - the ideal, ought and actual
selves. Furthermore, it examines the possible selves, i.e. the wanted and unwanted
expectations of students from their future development in the role of the teacher.
Attention is paid to the process of development of the professional self-concept - to
its key factors and individual stages. The publication also suggests possible or desir-
able interventions that can help the faculty educating the future teachers support
the process of development of professional self-concept of undergraduate student
teachers.
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Mam pravo z tcasti na vyzkumu odstoupit kdykoliv v jeho pribéhu.

V Brné 17.12. 2012

jméno Ucastnika vyzkumu podpis
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2. Volna vypovéd - minimalni rozsah - muz

Ja jako ucitel chci byt zodpovédny, pro déti zdbavny. Vyucovat v ko-
lektivnim zapojeni. Davat pfilezitost vSem. Pfebirat zkuSenosti od starSich
kolegd, jen ty kladné. Véimat si chyb starsich kolegt a vyvarovat se jim. Mo-
mentdlné si o sobé myslim, Ze nemam jesté na to, abych mohl se povazovat
za ucitele. Jinak se vnimam jako mlady, perspektivni, nadany ucitel. (1M)
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3. Volna vypovéd - stfedni rozsah - muz

Chtél bych byt samoziejmé ten nejlepsi ucitel na svété! Myslim si, ze
dllezité je byt pfedevsim empaticky, trpélivy a spravedlivy a dale mit vyso-
kou komunikativni schopnost a to jak se zaky, tak s rodici, umét vychazet
s kolegy.

Ze zku$enosti (prace s détmi na détskych tdborech a pfi praci na SVC)
maéam asi nejvétsi problém s nastavenim pravidel, vzdy je necham, bych fekl
docela volna, ovsem nasledné, vétSinou na upozornéni kolegl je potreba je
trochu zpfisnit. Ovsem néco, co bylo dfive povoleno, se uz tézko zakazuje
a vysvetluje proc ted uz ne.

Také si myslim, Ze na déti neni potieba fvat a nadavat, ba ani zvySovat
hlas, Ze autorita jde vybudovat i bez toho, to se mi dafi. Zda se to tak pljde
i ve Skole nevim, ale myslim si, Ze jo a chtél bych takovy byt i tam.

Jako svoji silnéjsi stranku povazuji empatii a trpélivost. Spravedlivost
v hodnoceni si myslim, Ze problém nebude. Horsi je to se spravedlivosti pfi
feseni spord, kdy ¢lovék nevi, jak to doopravdy bylo.

S komunikaci s druhou osobou nemam problém a dokazu si zajistit, aby
to co fikdm vnimala a odnesla si, to co chci. Horsi je komunikace se skupi-
nou, tam je pro me tézké udrzet pozornost celé skupiny a pfedat jim to co
chci, aby si odnesli. Z toho mém strach v nasledné praxi ucitele.

Déle si myslim, ze sprdvny ucitel by se nemél bat zeptat o pomoc, radu.
Po zkusenostech prace s détmi uz ovSem nejsem 100% presvédcen, zda
chci byt ucitelem. (7M)

211



4. Volna vypovéd - rozsahly text - muz

K mys$lence stat se pedagogem mé pfivedl m(j otec, skvély ucitel fyziky
na gymnaziu ve méstecku, ve kterém jsem vyrlstal. Jeho vztah se studenty
je pro mé inspiraci, stejné jako zplsob jakym s nimi komunikuje a celkové
celd koncepce jeho vyucovani. Kdyz jsem se v dospivani zminil, ze by mé
bavilo téz udit, fekl tatka: No, chrari Té bih! Po nelspésném pokusu o za-
psani se na pravnickou fakultu jsem tedy zvolil pedagogiku jako muj obor,
kterému bych se chtél vénovat.

Prvni véc, kterou udélam, az pfijdu na svou prvni hodinu, bude, Ze se
ve dvefich zastavim, vyznamné si prohlédnu tfidu a pronesu: Dychtivé moz-
ky zitrka... — presné jako to udélal Russell Crowe coby mlady doktorand
John Nash ve filmu Beautiful Mind (Cistd duse), kdyz $el vyucovat svou prvni
hodinu vys$si matematiky. Chtél bych mit se svymi studenty blizky vztah —
prece jen to nebude tak ddvno, co jsem byl sdm jeden z nich (to jim budu
Casto pfipominat). Zaroven se vsak bojim, ze pfesné neodhadnu situaci
a tfeba se mi stane, ze si nékoho pustim nebezpecné k télu — domnivam se,
Ze takova problematicka situace by se dala tézko napravovat bez naruseni
pfedchoziho vztahu. Proto bych mél mozna byt ze zacdtku trochu odmére-
né&jsi a az postupem casu, s nabytymi zkuSenostmi, zacit zkouset byt trochu
vielejsi a osobnéjsi. Kazdopadné bych chtél byt studentlim pomocnikem
v jakychkoliv situacich — aby se nebali za mnou s ¢imkoliv pfijit, klidné i jen
tak popovidat.

Moznd to zni jako klisé, ale urcité bych chtél byt pfisny, ale férovy — roz-
hodné se nebudu s nikym ,mazlit“. Jsem pfesvédcen, Ze poctivi a snazivi
studenti musi védét, Ze je s nimi zachazeno Iépe nez s darebéky a flakaci.
R&d bych také v sobé nasel silu byt za kazdych okolnosti disledny, dodr-
Zovat sliby a nedélat studentdim néjaké ,podpasovky”. Ke vsem studentlim
budu zdvorily, od 9. tfidy jim budu vykat (ale oslovovat jménem — doufam, ze
¢asem pochytim i néjaké prezdivky, kterymi bych mohl mé blizsi oslovovat),
k divkdm galantni a pro chlapce vzor (to bude asi hodné tézké a je to uz spis
jen moje tajné prani). S tim také souvisi téma vychovy studentd. Obecné
myslim, ze Skola méa déti vzdélavat a ne vychovavat. Pfesto se domnivam,
7e Skola je natolik dllezity cinitel v Zivoté ¢lovéka, Ze si nelze myslet, ze
dité by zde nemélo pochytit nic ohledné spolecenského chovani a etikety.
Jelikoz déti maji ¢asto tendence napodobovat chovani ostatnich, radéji nez
néjaka pravidla bych chtél, aby slusné chovéani a zéklady bontonu prebrali
pozorovdnim mé samotného. Jasné, v ob¢ance si fekneme, kdo zdravi jako
prvni, kam patfi ubrousek a jak se chovat v divadle, ale ty nejobecnéjsi a nej-
samoziejméjsi zdklady by méli déti, doufam, samy vypozorovat. Slusnost,
poctivost a pracovitost — tyto vlastnosti bych jim chtél vstipit do hlavy.

Doufédm, ze nebudu mit problém pfiznat chybu a studentdim se omluvit,
kdyz to bude potieba. Budovani autority je podle mne slozitad alchymie a ja
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jen mazu doufat, Ze se mi v téhle véci bude dafit. Mou hlavni zbrani by pak
meél byt smysl pro humor, ten vSak musi byt ddvkovan pfiméfené, aby mé
studenti brali vdzné. To vSechno si bude Zzadat samoziejmé roky praxe a vim,
ze dobré vysledky nepfijdou hned, presto se vSak na uceni tésim a myslim,
Ze by mé to mohlo i néjak naplfiovat.

Velky ddraz budu kldst na svobodu studentl (pokud to samoziejmé je-
jich mentalini vyzrélost dovoli — predstavuji si, Ze budu ucit na druhém stupni
gymnazia). Nenaucil ses na test? Okej, mné to nevadi, ale pak mi na konci
skolniho roku nechod’ do kabinetu brecet pro lepsi znadmku. Znamky, a hlav-
né ty $patné, jsou osobni véc student( a je pouze v jejich vlastnim zajmu si
je zlepsit. (MoZnd nad timto postojem budu muset jesté popremyslet.) Stejné
tak vedeni sesitll a kupovani u¢ebnic - jsem presvédden, Zze od jistého véku,
je to véc studentd, jestli si budou délat zapisky, ¢i z ¢eho se budou udit.
Pokud Te nebavi, co vam tady vykldddm, nemusis ddvat pozor, ale hlavne
nerus! Moje u¢ebni materidly budou vzdy pfistupné v elektronické podobé
ke stazeni a pokryji znalosti, které budou potreba k testu. K nim bude pfifa-
zend doporucena literatura — jelikoz ale vim, ze ji témér nikdo necte, v hodi-
nach déjepisu k ni budou pfipojeny i odkazy, které budou obsahovat zazna-
my televiznich historickych dokument(, které by se mym studentdim mohly
hodit ke studiu. Hodinu bych chtél pojmout co nejvice aktivni formou, hodné
se dotazovat student(, ptat se jich na nadzory, hrat s nimi hry, vyplnovat pra-
covni listy, kreslit mapy — zkrdtka vSe, kromé pasivniho poslouchdni vykladu.
Zkouset spiSe nebudu, pouze dobrovolniky pro opravu zndmky po nelspés-
ném testu Ci pfi uzavirani zndmek. Testy budou otevienou formou, aby stu-
dent mohl prodat, to co vi — tedy ne abych se ja dotazoval na to, co nevi.

Dresscode? Spise elegantnéjsi obleceni. Budu nosit svetry, kosile a po-
lotrika — v zimé i tfeba sportovni sako. Pfedstavuji si, ze patek by byl takovy
neformdlnéjsi a mohl bych si vzit i tfeba mikinu ¢i triko s vtipnym ndpisem.
Nékdy dojdu do Skoly s vikendovym strnistém a necham studenty hadat,
kde jsem byl a co jsem délal. Chtél bych si také pofidit néjaké zajimavé uka-
zovatko — bud klasické, nebo laserové.

Takhle néjak si to predstavuji. Moznd jsou to naivni predstavy, ale zatim
mi to nevadi. Zatim mi staci, Ze se na ucitelovani uz velmi tésim. (2M)
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5. Volna vypovéd - minimalni rozsah - Zena

Ucitelstvi je hodné téZka a odpovédna prace. Kdo si vybere uditelstvi,
musi byt trpélivy. Kdybych byla ucitel, respektovala bych osobnost Zakd.
Chovala bych se tak, aby zaci meéli zajem ucit se. Nikdy bych ve tfidé ne-
zmésnovala nékoho pred jinymi. Kromé ucebnice bych vyuzila i své znalosti
a zkusenosti a chovala bych se k Zaklim jako ke kamaraddm. (902)
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6. Volna vypovéd - stredni rozsah - Zena

Pfi zadani tohoto Ukolu jsem zacdala vzpominat na zastup uciteld, ktery
mé vedl od materské Skolky po vysokou $kolu, a snazila jsem si vybavit
vlastnosti, které jsem na nich méla ¢i neméla radda. Po tomto celkovém zva-
zeni jsem dospéla k prvnimu a zasadnimu bodu, jakou ucitelkou bych sama
chtéla byt — demokraticky typ. S takovymi typy jsem se setkala a oceriovala
jsem na nich ochotu diskutovat s zaky, brét je jako rovnocenné partnery
a oteviené prijimat jejich napady.

Vzhledem k mému oboru, ktery studuji na pedagogické fakulté (vytvar-
na vychova a specidlni pedagogika) jsem schopna opravdu ocenit kreativni
napady. Proto mozna radsi pracuji s mensimi détmi. Jejich fantazii se meze
nekladou a obcas pfijdou s néc¢im tak origindlnim, Ze vdm to vyrazi dech.

Myslim, Ze jsem hodné empatickd a médm pfijemné vystupovani, cozZ je
u uditell dle mého nazoru velké plus. Ur¢ité nerada vzpomindm na vééné
zamracené a mrzuté profesory. Naopak mi v mysli urc¢ité uvizla profesorka
Spanélstiny, kterd svou energii a vé¢né usmévavym obli¢ejem namotivovala
k tomuto jazyku i ty nejvétsi ignoranty.

Nikdy jsem si taky nepotrpéla na pfili§ formalni pfistup. Myslim, ze vy-
chovévat a ucit déti Ize i s lehce kamaradskym pfistupem. | kvali tomu si
myslim, Ze jsem si zvolila spravny obor. Ve vytvarné vychové je prostor pro
kreativitu, diskuzi, origindIni ndpady a kamarddsky pfistup. (732)
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7. Volna vypovéd - rozsahly text - Zena

Uz jako mala jsem se chtéla stat ucitelkou a prekvapivé mito, na rozdil od ji-
nych, vydrzelo az do ted. Nejdfiv jsem chtéla ucit v matefské Skolce, pozdéji
jsem to zménila na ucitelstvi pro prvni stupen zakladni Skoly a posléze jsem se
definitivné rozhodla stét se ucitelkou na druhém stupni, respektive na Ctyrletém
gymnaziu, popfipadé na prvnim stupni osmiletého gymndazia. D4 se fict, ze mé
hodné ovlivnili mi ucitelé, predevsim potom ti, ktefi mé vyucovali na osmiletém
veobecném Gymnaziu Slapanice, na kterém jsem studovala.

Pokud bych se méla zaméfit na svoje silné a slabé stranky, potom bych
jednoznacné zminila fakt (na ktery jsem poukazovala i v hoding), ze mi déla
problém, pokud nékdo narusi mou pfipravenou osnovu a ja se musim rychle
zorientovat a pfizplsobit se nové situaci. Jsem si svého problému védoma,
coz by mélo byt dobfe, a snazim se co nejvice pracovat na jeho odstranéni.
Podle mého nazoru je nejlepsSim feSenim praxe. J& jsem ji absolvovala jiz
v druhém semestru prvniho ro¢niku a jsem za to réda (a samoziejmé se i ted
snazim vyuzit jakékoli jiné situace). Vrétila jsem se na ono osmileté gymna-
zium, na kterém jsem studovala, kde mé vétsina kolegl pfijala s Gsmévem.

Co se hodin anglictiny ty¢e (mymi obory jsou angli¢tina a matematika),
nemam s tim vétsi problém. Jsem si ve svych znalostech jistd a mou prio-
ritou je ukazat détem jak je tento jazyk krdsny, a Ze neni potfeba se stydét
za chyby, ale za jakychkoli okolnosti se snazit konverzovat, a tak vyjadrit své
myslenky, pocity a ndzory. Pokud se ndhodou stane (a stalo se to béhem mé
praxe nékolikrat), ze je potfeba vybocit z mnou pfipravené osnovy, neni to
zase az takovy problém. Vzdycky se dé nadhodit néjaké téma, o kterém se
studenti za¢nou bavit a jelikoz si v anglictiné véfim jsem schopnd i rychleji
reagovat na dotazy a podnéty (pfece jenom je potfeba si uvédomit, Ze z4ci
nevi jak jsem si systém hodiny sestavila). Rdda se se studenty bavim, pozna-
vam je, snazim se pfijit na to jaké maji pozadavky a problémy, popfipadé jak
by si hodinu angli¢tiny predstavovali, co je rozrusi a co se jim naopak libi,
navic je to pro me zajimaveéjsi v tom smyslu, ze si povidéme v cizim jazyce,
coz, ackoli si to neuvedomuiji, také pomaha rozvijet jejich schopnosti.

V matematice je to se mnou horsi. Moc si v ni nevéfim, coz je zfejmé ten
problém. Mdm rada hodiny matematiky, kdy jsem ja studentem a musim pfijit
na Fedeni piikladd a matematickych problém(, popfipadé se dozviddm néco
nového. Jakmile ale dojde k tomu, Ze jsem v roli uitele ja, je to horsi. Apliku-
ji-li to na praxi, potom musim fict, Ze jsem si z ni sice odnesla plno poznatkd,
ale na druhou stranu mé to od uceni matematiky jesté vice odradilo (i kdyz
se snazim si z toho vzit vSe, aby se moje chyby dal neopakovaly). Kdyz jsem
ucila starsi zaky (konkrétné zaky sexty), bylo vSe v poradku, jelikoz oni uz
maji urcité matematické znalosti a nedélalo jim problém plno véci pochopit,
ale i pfes to jsem musela vysvéetlovat nékteré véci, které jsem az tak vysvetlit
neuméla a vyvedlo mé to z miry. Pfi u¢eni mladsich zaka (zakl primy) jsem
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piekvapivé méla jesté vétsi problémy. Z&ci byli zivi a predvadéli se a ja jsem
byla tak mimo, ze jsem popletla co se dalo. Zaci se mozné bavili, ale ja jsem
byla spise vydésena.

Chtéla bych také byt v budoucnu i ucitelkou, kterd ma urcity vSeobecny
prehled. Vim, Ze tyto oblasti mi délaji ponékud problém, nebavi mé a tézko
se mi udi, ale rdda bych se pfekonala, abych dokdazala zdkim odpovidat
i na véci mimo své dva obory.

Pokud se mé nékdo zeptd, pro¢ chci vlastné byt ucitelkou, tak dlouze
pfemyslim nez odpovim. Ne proto, Ze bych neznala odpovéd, ale téZko se
mi to vysvétluje, ale pokusim se o to i ted.

KdyZ jsem studovala ja, vzdycky jsem patfila mezi outsidery. Nechci fi-
kat, ze bych byla Sikanovang, i kdyz na zakladni Skole se nékolik posmé-
vacka naslo, ale nikdy jsem zkratka nebyla moc oblibend a nezapadla jsem
do kolektivu, at uz na zékladni skole nebo pozdéji na gymnaziu. Nikdy jsem
ale nenasla oporu ani v ucitelich. Mam pocit, Ze mé vzdycky brali jako ma-
lou naivni holku (on je to asi jen velice subjektivni navic ni¢im nepodlozeny
pohled na véc, ale ja jsem zkrdtka hodné citlivd a vSe si hned beru hodné
osobné). Ale, abych konecné presla k véci, vim jaké to je a vim, Ze Zak( se
stejnym problémem mUiZze byt vic, a proto bych rada byla ucitelkou, kterd
vSem nabidne stejnou moznost, chci aby ve mné méli zaci oporu, aby se
nebdli pfijit s jakymkoli problémem, protoze ja jim budu vzdycky ndpomoc-
na. Toto je zfejmé ten hlavni dlivod, pro¢ chci byt ucitelkou. Nejen, abych
je vzdélavala a vychovavala, ale aby védéli, Ze i kdyz v Zivoté nejde vse
vzdy podle jejich pfedstav nebo se stane néco co jim Zivot zméni, je tu vzdy
nékdo na koho se mlzZou obrétit. nevim, jestli jsem se vyjadfila dost jasné
(kdyz jsem si dnes rano probirala v hlavé jak to napisu, vypadalo to mnohem
snadnéji).

Myslim si, Ze mam k détem dobry vztah a tak néjak citim, Ze je to obou-
stranné. Snazim se jim vzdycky vyjit vstfic, pokud oni potfebuji. Mozné to
vSechno co bych chtéla jako ucitelka zvladnout zni naivnég, ale opravdu bych
chtéla byt dobrou ucitelkou. Nejde mi o oblibenost ani popularitu mezi zaky,
jde mi hlavné o to, aby se oni ve skole citili dobre, proto se budu alespon
snazit splnit vSe, co bych chtéla dokdzat.

Je jesté jeden problém, ktery médm a tim je navazovani vztahd. Mezi
détmi to neni problém, jsem uvolnénd a snazim se jim porozumét, coz ko-
munikaci usnadnuje, spi§ se bojim, Ze nezapadnu mezi své budouci kolegy
(samoziejmé pevné doufam, Ze vlbec zvladnu vystudovat pedagogickou fa-
kultu). Vztahy mezi kolegy jsou pro mé také dllezité. Zkratka se néjak bojim,
Ze mé nepfijmou do kolektivu tak jak tomu bylo do ted (i kdyZ na univerzité
se vSe zmeénilo, to musim pfiznat).

Snad jsem touto zpovédi spravné obsahla zadany ukol. Snazim se byt
jen upfimna, takto se vidim a snad se mi jednou podafi byt dobrou ucitelkou.
(1242)

217



8. Volna vypovéd - rukopis
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9. Ukazka prepisu rozhovoru

M

Jesté kdyz jsem nastupovala na pajdék a délala jsem bakalére, tak jsem nechté-
la ucit, chtéla jsem spis jako soukromé doucovani, tedka pfemyslim, Zze bych
na tu zakladku sla, aspon na chvili, ale vSichni mé zase odrazuji, at si radsi udé-
Idm nédstavbu, jesté rok na stfedni $kolu, dokud se mi jesté chce studovat a do-
kud jeSté mam tu moznost, nez budu muset zacit vydéelavat a to, ale méla jsem
strach, Ze mé ty praxe strasné odradi, protoze porad se vyklada, jak je to hrozné,
jak déti jsou drzé, nic neumi, tak zatim mé to neodradilo tak, jak jsem myslela.

BP
Tak to je dobra zprava. Kdyby teda véas ostatni neukecali, a vy jste Sla na tu
zékladku — jak se vidite, jako ucitel? Jaka ucitelka jste, podle vas?

M
Ja si myslim, Ze je to strasné tézké fict takhle, protoze toho tak strasné moc
oduceného nemam.

BP
Je to tézké, ja vim, ale to vlibec nevadi. | kdyz jste plvodné nechtéla byt
ucitel, tak ted, v této chvili, nebo jaka byste mozna chtéla byt ucitelka...

M

No, j& bych chtéla byt spoustu véci. Chtéla bych byt spravedlivd, zaroven
pro ty déti, aby je to bavilo, a zase aby se i néco naucily, aby to bylo takové
vyvazené, to jsou vSechno tak strasné obecné véci, ze clovek by to tak mél
mit normalné, ze by tak mél ucit porad. Ale — pofdd nové véci jim ukazovat,
nové zplsoby, protoze ani pro mé neni dobré, kdyz se néco déld pofad stej-
né. Jo, ja vim, Ze je to straSné namahavé, i s tou angli¢tinou pofad pfipravy,
mné to trva strasné dlouho ta pfiprava, protoze... /hleda slova/.

BP
Proc¢?

M

Protoze jesté nejsem naucend na ten zplsob prace, nevim presné, co
od téch zakl mzu cekat, nemlzu Cekat, takZe si pofad pfipravuju néjaké
aktivity navic, tedka mé to nebavi délat to pordd akorat podle u¢ebnice a ani
ty déti to urcité nebavi, kdyz se jede cviceni jedna, dva, tfi, Ctyfi, pét.

BP

Je to hodné pohodiné, takhle ale.

M

Kdyz ale ¢lovék kolikrdt nevi, co by tam vymyslel néco jiného, zvlast v té
c¢estiné mam pocit, ze ndm nikdo nikdy nefekl néjaké vychytavky, hry nebo
prosté néco motiva¢niho nebo néco, co by se s nima dalo pouzit.
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POZNAMKY

V textu je slovo jd psano s velkym pismenem, prestoZe je to v rozporu se spisovnou

podobou tohoto slova v ¢eském jazyce. Utelem této varianty zdpisu je zdiraznéni Jd jako
pojmu vztahujiciho se k sebepojeti (self) jedince a soucasné odliseni tohoto slova od bézného
vyuziti osobniho zdjmena jd.

V celé praci je uplatnén tzus bézny v ¢eskych textech — vyuziti pouze maskulinnich tvart
substantiv ucitel, student ucitelstvi, i¢astnik vyzkumu. Smyslem opomenuti femininnich tvart
je snaha o zjednoduseni a zptehlednéni textu, nikoli genderova nekorektnost. Podobné s tvary
naklddaji i nékteré studentky, kdyz ve volnych vypovédich hovoii o sobé a o svém profesnim
sebepojeti a pouzivaji neprechyleny tvar ucitel.
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